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Les conduites éducatives des éducateurs et éducatrices en milieu de garde et les 
compétences sociales des enfants d'âge préscolaire : différences selon le sexe des 
éducateurs et des éducatrices 
L'approche démocratique des CPE est reconnue pour favoriser les compétences 
sociales des enfants. Or, bien que les hommes ne représentent que 4 % du personnel 
éducateur, des études relatent que leurs approches diffèrent de celles des femmes, et que 
cette complémentarité peut contribuer au développement positif des enfants. La présente 
étude a pour objectifs: 1) d'évaluer le lien entre trois aspects des conduites éducatives 
démocratiques des éducateurs et des éducatrices (la qualité des consignes, le partage du 
contrôle et les échanges affectifs) et les compétences sociales des enfants; 2) vérifier s'il 
existe des différences entre les éducatrices et les éducateurs sur ces trois aspects des 
conduites éducatives. Les données ont été recueillies à partir de l'observation directe de 
17 éducateurs et de 19 éducatrices en situation de jeu dyadique avec un garçon et une fille 
(62 observations au total). Les conduites éducatives sont évaluées à partir d'une grille de 
fréquence et les compétences sociales par le Profil Socio-Affectif (Dumas et coll., 1995). 
Mots-clés : child care quality, educational practices, social skills, social 
compétence, child day care, preschool, kindergarten, maie workers, maie educator. 
SOMMAIRE 
Le présent projet de recherche s'intéresse particulièrement aux pratiques 
éducatives des éducateurs et des éducatrices travaillant dans un Centre de la petite 
enfance et au développement des compétences sociales des enfants d'âge préscolaire 
ainsi qu'aux distinctions spécifiques au sexe du personnel éducateur dans 
l'application des conduites éducatives démocratiques. Cette étude utilise la banque de 
données colligée dans le cadre d'une étude dirigée par le professeure Thérèse Besnard 
de l'Université de Sherbrooke et financé par le FQRSC. Ce projet de recherche vise à 
a) vérifier la présence d'un lien entre les trois composantes des conduites éducatives 
démocratiques (qualité des consignes, les échanges affectifs et le partage du contrôle) 
des éducateurs et éducatrices travaillant en CPE et les compétences sociales des 
enfants d'âge préscolaire; b) vérifier la présence de différences attribuables au sexe 
des éducateurs/éducatrices en CPE, concernant les trois aspects des conduites 
éducatives démocratiques soit la qualité des consignes, les échanges affectifs et le 
partage du contrôle. La littérature scientifique comporte plusieurs études qui se sont 
penchées sur l'association entre les pratiques éducatives démocratiques et le 
développement des compétences sociales des enfants ainsi que sur les pratiques 
éducatives des pères et des mères. Bien que des statistiques récentes au Québec 
démontrent l'importance des milieux de garde en termes de taux d'enfants qui les 
fréquentent et d'heures de fréquentation par semaine, peu d'études se sont intéressées 
spécifiquement sur les conduites éducatives des éducateurs et éducatrices en milieu 
de garde et des répercussions sur les compétences sociales des enfants. 
Majoritairement, les études recensées évaluent la qualité globale du milieu de garde. 
Les données se font encore plus rares pour ce qui est des différences homme, femme 
pour l'application des conduites éducatives en CPE et ce, malgré la faible proportion 
d'homme en milieu de garde. 
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Les données pour cette étude sont recueillies auprès d'éducateurs et 
d'édueatrices (n = 36, 17 hommes et 19 femmes) observés en dyade auprès d'enfants 
âgés en moyenne de 49 mois (n = 31), recrutés sur une base volontaire dans les CPE 
du Québec. Les conduites éducatives démocratiques sont évaluées par l'observation 
dans une situation standardisée à l'aide de trois grilles d'observation soit, une grille 
pour les consignes, une grille pour les échanges affectifs et une autre pour le partage 
du contrôle. Le contexte d'observation se passe en dyade avec l'éducateur et l'enfant 
et l'éducatrice et le même enfant. Cette situation d'observation a été utilisée dans 
l'étude de Paquette et ses collaborateurs (2002) et Besnard (2008). Les compétences 
sociales de l'enfant sont mesurées avec le Profil Socio-Affectif (Dumas, LaFreniere, 
Capuano et Durning, 1995) répondu par l'éducateur ou l'éducatrice responsable de 
l'enfant. Les résultats à l'analyse multivariée à mesures pairées ainsi qu'aux tests-t à 
mesures pairées ne relèvent aucune différence significative entre les conduites 
éducatives des éducateurs et des éducatrices de l'échantillon. Seulement une sous-
composante de la grille des consignes indique que les hommes utiliseraient plus de 
consignes complexes que les femmes. Des corrélations et des régressions linéaires ont 
été effectuées pour vérifier le lien entre les dimensions des conduites éducatives 
démocratiques et les compétences sociales des enfants d'âge préscolaire. Les résultats 
indiquent que plus les échanges affectifs sont positifs entre le personnel éducatif et 
l'enfant, plus l'enfant est adapté socialement, plus il est perçu comme compétent 
socialement, intégré socialement et confiant en lui. Les échanges affectifs expliquent 
en grande partie la variation dans le niveau de prosociabilité de l'enfant. La variation 
à cette sous-échelle est aussi faiblement expliquée par un nombre moins élevé de 
consignes et un contrôle partagé entre l'adulte et l'enfant. Ces résultats sont 
prometteurs pour l'intervention psychoéducative puisqu'ils mettent en évidence 
l'importance de la relation entre le personnel éducateur et les enfants. Ces pistes 
d'interventions sont utiles pour les psychoéducateurs et psychoéducatrices qui jouent 
un rôle-conseil auprès des hommes et des femmes œuvrant en CPE ou qui appliquent 
des programmes de prévention et de promotion des troubles de comportement. 
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INTRODUCTION 
Le développement global d'un enfant implique plusieurs défis à différents 
stades de sa vie. Entre trois et cinq ans, l'enfant vit plusieurs expériences qui vont 
notamment stimuler la sphère de développement sociale. Les apprentissages faits 
dans ce stade le prépareront à l'entrée à l'école, milieu où il rencontrera plusieurs 
occasions d'appliquer ces apprentissages à travers la relation avec les adultes et les 
pairs. Les agents de socialisation rencontrés à l'âge préscolaire jouent donc un rôle 
important dans l'acquisition des compétences sociales de l'enfant. Bien que les 
parents restent les acteurs de première influence, les agents de socialisation en 
provenance d'autres milieux, comme ceux des services de garde éducatif (SGÉ), 
participent à l'acquisition et au développement des compétences sociales de l'enfant. 
Il est bien connu qu'un grand nombre d'enfant fréquente les SGÉ. Les nombre 
d'heures moyen de fréquentation des SGÉ par semaine au Québec est le plus élevé au 
Canada. Pour s'assurer de la qualité des services qui y sont dispensés, le Ministère de 
la Famille et des Aînés (MFA) a créé un programme qui doit être appliqué par 
l'ensemble des Centres de la petite enfance (CPE) du Québec. Le Programme 
éducatif est basé sur le style de pratiques éducatives démocratiques tel que proposé 
par Baumrind (1989 ; 1991). Les pratiques éducatives démocratiques sont reconnues 
pour favoriser des compétences sociales positives dans un contexte familial et 
l'application différenciée de ces pratiques par les pères et des mères est un élément 
favorable à l'adaptation sociale des enfants. Toutefois, bien que reconnu par les 
modèles théorique comme étant des agents de socialisation importants, peu de 
données sont disponibles pour documenter l'impact de l'application du style 
démocratique par le personnel éducateur en CPE et sur les différences entre les 
éducateurs et les éducatrices quant à l'application de ces conduites éducatives. 
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Le présent projet s'intéresse d'une part, au lien entre les conduites éducatives 
démocratiques soit, la qualité des consignes, les échanges affectifs et le partage du 
contrôle, appliqué par les éducateurs et les éducatrices en CPE et les compétences 
sociales des enfants d'âge préscolaire. D'autre part, il s'intéresse aux différences liées 
au sexe des éducateurs et des éducatrices en lien avec l'application de conduites 
éducatives démocratiques sur trois aspects soit, la qualité des consignes, les échanges 
affectifs et le partage du contrôle. 
Le premier chapitre propose de situer la problématique en présentant les 
définitions des concepts d'intérêt, de présenter des modèles théoriques explicatifs 
reliés au domaine d'étude et de présenter le programme éducatif des CPE. Cette 
section se termine par la présentation des questions de recension. Le second chapitre 
expose la méthodologie de recension et présentent les articles en fonction de leur 
capacité à répondre aux deux questions de recension. Les questions de recherche sont 
présentées et les retombées pour l'intervention sont discutées. Le troisième chapitre 
décrit le devis de recherche choisi, les caractéristiques des participants de 
l'échantillon, les procédures de l'étude, les instruments de mesure utilisées ainsi que 
les résultats des analyses statistiques effectuées pour répondre aux questions de 
recherche. Finalement, le quatrième chapitre propose une discussion des résultats en 
lien avec la problématique soulevée précédemment et les conclusions de la littérature 




Ce premier chapitre a pour fonction d'expliquer l'importance de s'attarder au 
rôle que peuvent jouer les éducateurs et les éducatrices des services de garde 
éducatifs (SGÉ) pour favoriser le développement social des enfants d'âge préscolaire. 
Dans un premier temps, l'importance du développement des compétences sociales 
durant la période préscolaire sera abordée ainsi que la définition des concepts 
d'intérêt de l'étude, soit les compétences sociales et les conduites éducatives 
démocratiques. Ensuite, des modèles théoriques expliquant le rôle que les conduites 
éducatives des adultes entourant l'enfant peuvent avoir sur le développement social 
de ces derniers seront présentés. Suivra une description des différents types de 
conduites éducatives des parents et du personnel dans les centres de la petite enfance 
(CPE) au Québec. Ce premier chapitre se terminera sur les questions de recension de 
la présente étude. 
1. IMPORTANCE DES COMPÉTENCES SOCIALES AU PRÉSCOLAIRE 
Les premières années d'un enfant correspondent à une période chargée de 
plusieurs défis développementaux. Sur un laps de temps relativement court, l'enfant 
fera l'acquisition d'une foule de compétences et de connaissances qui serviront de 
base à son développement et à son adaptation future. Tout particulièrement durant la 
période préscolaire, c'est-à-dire la période située entre l'âge de 3 et 5 ans, l'enfant 
devrait développer certaines habiletés linguistiques, cognitives, sociales et motrices 
qui lui seront nécessaires pour débuter sa scolarisation (Conseil canadien de 
développement social, 1996 ; Doherty, 1997). Pour être bien préparé à son entrée à 
l'école, l'enfant devrait être sensibilisé aux normes générales qui définissent les 
comportements acceptables en public, maîtriser ses propres comportements, être 
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capable de collaborer avec les pairs et entretenir une relation respectueuse avec les 
adultes (Doherty, 1997). 
Bien que tous ces aspects du développement soient importants, plusieurs 
auteurs observent que l'acquisition précoce de compétences sociales est cruciale pour 
l'adaptation positive de l'enfant en milieu scolaire, puisque cette compétence serait la 
base des interactions sociales (Denham, 1998 Doherty, 1997 ; Parke, Burks, Carson, 
Neville et Boyum, 1994). En créant des liens positifs avec les pairs et les adultes, les 
enfants créent également autour d'eux des environnements stables propices à 
l'apprentissage (Caprara et al., 2000). Toutefois, certains enfants débutent leur 
scolarisation sans avoir développé ces compétences sociales. Ces enfants seraient plus 
à risque de vivre des difficultés sur le plan social, seraient plus souvent rejetés par 
leurs pairs, vivraient davantage de difficultés scolaires et seraient, de façon générale, 
moins bien adaptés socialement plus tard (Eberly et al., 1998). 
Le développement des compétences sociales chez l'enfant de cet âge ne peut se 
faire en vase clos et l'enfant doit interagir avec son environnement afin d'acquérir ces 
différentes compétences. Les parents jouent un rôle de première instance afin de lui 
prodiguer le support et la stimulation nécessaire à ces apprentissages (Denham, 1998 ; 
Doherty, 1997). Au fil du temps, les autres milieux de vie que fréquente l'enfant, 
comme les milieux de garde, contribueront aux apprentissages réalisés par l'enfant. 
En effet, certains auteurs observent que l'enfant bénéficie de contacts réguliers avec 
différents agents de développement, nommément, ses parents, sa fratrie et sa famille 
élargie, mais également les éducateurs en service de garde éducatif (Denham, 2007; 
Parke et Buriel, 1998). L'élargissement des milieux de vie proximaux de l'enfant 
engendre la possibilité de vivre des expériences sociales de plus en plus diversifiées 
qui, à leur tour, guident et supportent l'acquisition de compétences spécifiques chez 
l'enfant (Parke et Buriel, 1998). L'apport des agents sociaux extra-parentaux s'allie 
avec celui des parents, et cet amalgame sert de fondation pour l'apprentissage des 
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compétences sociales de l'enfant (Coutu, Lavigueur et Dubeau, 2005; Denham, 
2007). 
1.1 Le développement social 
Depuis plusieurs années, les recherches scientifiques se penchent sur le 
développement social des enfants. Ce concept est défini par l'ensemble des 
comportements, des attitudes et des sentiments que l'enfant manifeste à l'égard des 
autres et la manière dont ce rapport à l'autre évoluera à travers son processus de 
maturation (Schaffer, 1996). 
Par ailleurs, plusieurs auteurs utilisent plutôt le terme de socialisation qui, lui, 
réfère au processus par lequel les normes, les habiletés, les motivations, les attitudes 
et les comportements se modifient pour se conformer à ce qui est attendu de 
l'individu et approprié pour celui-ci, dans son rôle présent ou futur, au sein de la 
société dans laquelle cette personne est intégrée (Parke et Buriel, 1998). Ce processus 
inclut nécessairement une composante culturelle. En ce sens, les valeurs prônées dans 
les différentes cultures orientent les pratiques de socialisation des parents, qui 
influenceront aussi le développement social des enfants et leurs comportements en 
société (Garcia Coll, Lamberty, Penkins et al., 1996). Durant cette période, 
l'apprentissage de certaines compétences est encouragé, afin de favoriser ce 
processus de socialisation vers une adaptation sociale optimale (Denham, 1998). 
1.2 Les compétences sociales 
Rose-Krasnor (1997) définit les compétences sociales comme la capacité de 
l'enfant à organiser ses comportements lors des interactions sociales. Les 
compétences sociales comprennent l'engagement de l'enfant dans l'interaction, la 
régulation des émotions et des comportements, l'intégration des normes sociales qui 
balisent les comportements et la capacité d'initier et de maintenir des contacts positifs 
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avec les autres (Evans, Hodge et Pless, 1994; Nash, 1997; Rose-Krasnor, 1997). 
D'autres auteurs définissent les compétences sociales comme l'ensemble des moyens 
utilisés par l'enfant lorsqu'il communique ses émotions, telles que la joie, la colère, la 
tristesse, mais également par la façon dont l'enfant organise, construit et motive ses 
comportements (LaFreniere, Dumas, Capuano et Dubeau, 1992). 
Certains auteurs proposent une classification des compétences sociales selon 
deux grands axes. Le premier concerne les comportements observables que manifeste 
l'enfant (Vaughn et al, 2009). Ainsi, un enfant capable d'exprimer des émotions 
positives, de coopérer, de demander de l'aide adéquatement, d'exprimer ses émotions 
selon les normes sociales en vigueur et d'initier des interactions avec un ou plusieurs 
pairs serait, compétent socialement (LaFreniere et al., 1992; Denham, 2007; Hubard 
et Coie, 1994; McDowell, O'Neil et Park, 2000). 
Le deuxième axe concerne les antécédents au comportement, c'est-à-dire la 
capacité de l'enfant à analyser correctement une situation en contexte social et de 
choisir le comportement adapté pour celle-ci en fonction des conséquences qu'il 
entraine pour l'enfant (Vaughn et al, 2009). Dans ce modèle du traitement 
sociocognitif de l'information, Crick et Dodge (1994) postulent que lorsque le jeune 
rencontre des événements, sa réponse comportementale sera influencée par sa 
perception et son interprétation de l'événement, non par l'événement en soi. Ses 
perceptions et interprétations, justes ou erronées, découlent de ses attentes préalables 
qui filtrent l'information et de son attention sélective à certains aspects de 
l'événement. Bien que ce deuxième axe contribue au choix comportemental assez tôt 
dans le développement des jeunes enfants, il est plus rarement étudié et plus 
difficilement applicable pour des enfants d'âge préscolaire (Ibid.). Selon Crick et 
Dodge (1994), l'analyse des antécédents prédisposant un enfant compétent 
socialement et ayant un répertoire comportemental étoffé permet, notamment de 
constater qu'il proviendrait d'un milieu familial compétent socialement. 
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En résumé, que l'on s'intéresse au développement social ou à la présence de 
compétences sociales, cette sphère du développement de l'enfant s'acquiert 
principalement à travers les interactions avec plusieurs acteurs, tels les parents, les 
pairs, ainsi que les éducateurs des SGÉ (Denham. 1997; Parke et Buriel, 1998). La 
littérature scientifique recense plusieurs études traitant plus particulièrement de 
l'importance des conduites éducatives des différents agents de socialisation dans le 
développement des compétences sociales de l'enfant et différents modèles théoriques 
ont tenté d'expliquer leur rôle sur l'adaptation de ces derniers. 
2. MODÈLES THÉORIQUES 
Il existe plusieurs modèles théoriques qui expliquent comment les conduites 
éducatives des parents ou des différents agents de socialisation contribuent au 
développement des compétences sociales de l'enfant d'âge préscolaire. Trois d'entre 
eux seront présentés brièvement, soit le modèle transactionnel de Sameroff (1979), le 
modèle tripartite de Parke et de ses collaborateurs (1994) et la théorie de Bjorklund 
(1987). 
Le modèle transactionnel de Sameroff (1975), met en lumière l'importance de 
considérer l'adaptabilité du parent aux caractéristiques biologiques propres du 
tempérament de l'enfant dès sa naissance. Il explique également que l'interaction 
entre l'enfant et son environnement aura une grande influence sur le niveau 
d'adaptation de celui-ci, puisque le patron interactionnel, qui caractérise la relation 
entre le parent et l'enfant, se cristallisera dans le temps et se perpétuera à travers son 
processus de maturation. Ce patron interactionnel sera donc tributaire de certaines 
caractéristiques du tempérament de l'enfant qui influenceront à leur tour son 
adaptation dans la société. Les adultes proximaux qui constituent l'environnement de 
l'enfant ont alors un rôle important à jouer, puisqu'ils doivent adapter leurs conduites 
éducatives aux besoins de l'enfant (Sameroff, 1975). 
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Le modèle tripartite de Parke et ses collaborateurs (1994) définit le lien entre les 
conduites éducatives des parents et les compétences sociales des enfants de manière 
plus précise. Ce modèle considère que les parents jouent trois rôles distincts. 
Premièrement, les parents ont un rôle relationnel. En effet, les auteurs observent que 
la construction cognitive des relations sociales ainsi que la régulation des émotions 
chez l'enfant se bâtissent à partir de la relation privilégiée qu'entretient le parent avec 
son enfant. Le développement des compétences sociales est influencé par le style 
d'interactions privilégié par les parents. Les auteurs qualifient cette influence 
d'indirecte, puisque l'objectif principal du choix de conduites éducatives n'est pas de 
modifier ou d'orienter le développement social de l'enfant. Les caractéristiques qui 
teintent la relation parent-enfant seraient plutôt considérées comme un contexte 
d'apprentissage pour celui-ci. Ce style d'interaction privilégié sera éventuellement 
reproduit, lors du processus de socialisation de l'enfant avec d'autres agents de 
socialisation comme les pairs (Parke et al., 1994). 
Ensuite, ce modèle considère aussi les parents comme des instructeurs ou des 
consultants qui ont pour rôle d'éduquer leur enfant selon les normes et les règles 
culturelles. Ce second rôle est reconnu par Parke et ses collaborateurs (1994), comme 
étant des interactions directes et explicites entre le parent et l'enfant qui guide ce 
dernier dans ses relations sociales. Ces interactions peuvent prendre la forme de 
consignes, de suggestions et de supports ponctuels. 
Finalement, selon les auteurs de ce modèle, les parents seraient des agents 
importants pour fournir des opportunités d'interactions sociales entre l'enfant et les 
acteurs des différents milieux. En effet, les parents agiraient comme des metteurs en 
scène, c'est-à-dire qu'ils sélectionneraient les contextes sociaux auxquels ils veulent 
que leur enfant participe, la fréquence de ceux-ci et les acteurs (pairs, professeurs, 
entraineurs, etc.) qui les composent (Parke et al., 1994). 
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La théorie de Bjorklund (1987), quant à elle, explique que plus l'enfant grandit, 
plus son répertoire de compétences sociales évolue. Ses acquis augmentent alors en 
termes qualitatif et quantitatif, puisque l'enfant, en grandissant, serait exposé à des 
situations sociales plus nombreuses et plus complexes. En effet, les possibilités 
d'interactions augmentent lorsqu'il grandit, puisque l'enfant entre en contact avec 
différents milieux, d'abord le milieu de garde et plus tard l'école. Ces milieux sont 
constitués d'adultes et d'enfants avec lesquels l'enfant aura certainement des 
interactions diversifiées. Bjorklund (1987) explique l'enrichissement des 
compétences sociales de l'enfant, en partie par l'influence des adultes faisant partie 
des différents milieux avec lesquels l'enfant interagit. 
À la lumière de ce qui a été rapporté précédemment, on observe que ces trois 
modèles mettent en relief l'importance du rôle de la relation des agents de 
socialisation dans le développement des compétences sociales de l'enfant. Le modèle 
transactionnel de Sameroff (1975) introduit l'idée que l'environnement joue un rôle 
d'envergure sur l'adaptation de l'enfant et que les patrons d'interactions entre ces les 
agents de socialisation et l'enfant auront certainement une influence importante sur le 
niveau d'adaptation de l'enfant dans la société. De plus, le modèle tripartite de Parke 
et de ses collaborateurs (1994) et la théorie de Bjorklund (1987) précisent que les 
conduites éducatives et la qualité relationnelle, comme les contextes d'apprentissages 
sociaux fournis par les adultes, sont des facteurs à considérer pour le développement 
des compétences sociales de l'enfant, puisqu'elles influencent son insertion dans la 
collectivité. 
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3. CONDUITES ÉDUCATIVES ET AGENTS DE SOCIALISATION 
3.1 Les conduites éducatives des parents 
3.1.1 Les pratiques éducatives 
Les pratiques éducatives sont définies comme l'ensemble des stratégies ou des 
comportements que mettent en place les adultes responsables des enfants pour les 
socialiser et les éduquer (Hamel, 2001). Étudiés presque essentiellement dans la 
relation parent-enfant, les termes de pratiques éducatives et de pratiques parentales 
sont d'ailleurs souvent utilisés de façon indifférenciée dans la littérature scientifique. 
Il existe plusieurs façons de conceptualiser les schèmes qui entourent les 
pratiques des parents. Darling et Steinberg (1993) présentent un modèle qui est 
fréquemment utilisé dans la littérature. Selon ces auteurs, les pratiques éducatives 
seraient davantage liées à l'aspect comportemental des parents dans certains 
contextes ou situations spécifiques. Habituellement, elles sont évaluées à travers trois 
éléments, soit l'engagement, la supervision et la discipline (Frick, Chistian, Wooton, 
1999). Un niveau d'engagement élevé, c'est-à-dire le soutien manifesté par le parent 
à l'enfant, une supervision adaptée à l'âge de l'enfant et l'utilisation d'une discipline 
constante seraient favorables au développement des compétences sociales (Pleck, 
2007; Hamel, 2001). 
3.1.2 La relation parent-enfant 
En plus des pratiques éducatives qui sont davantage associées aux 
comportements, d'autres auteurs se sont plutôt intéressés à l'aspect relationnel adulte-
enfant. Cet aspect s'observe par les échanges affectifs entre le parent et l'enfant 
(Hamel, 2001). Sroufe et Fleener (1986) affirment que cette relation sert de base au 
développement social de l'enfant. En effet, si celui-ci vit une relation affective 
positive avec son parent, il pourra alors explorer son environnement avec confiance et 
chercher à interagir avec d'autres individus (Sroufe et Fleener, 1986). Maccoby et 
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Martin (1983) conceptualisent la relation affective parent-enfant en entrecroisant 
deux axes, soit le niveau d'exigence du parent et le niveau de sa sensibilité aux 
besoins de l'enfant. Ainsi, la qualité de la relation peut aller de faible à élevée, selon 
la capacité du parent à adapter ses exigences aux capacités de l'enfant et à entretenir 
une relation affective chaleureuse avec ce dernier (Maccoby et Martin, 1983). 
3.1.3 Les styles parentaux 
Les styles parentaux de Baumrind (1989) regroupent en quatre modalités plus 
globales les deux axes présentés précédemment, soit l'axe comportemental, plus 
spécifiquement les pratiques éducatives, et l'axe relationnel, qui s'observe à travers la 
relation affective parent-enfant. Les quatre styles parentaux proposés par Baumrind 
(1989, 1991) sont le style autoritaire, permissif, désengagé et démocratique. 
Les parents autoritaires adoptent des standards comportementaux élevés qui 
servent de balises afin de juger si le comportement de leur enfant doit être puni. Ces 
parents utilisent la punition comme stratégie de prédilection et valorisent l'obéissance 
(Baumrind, 1989, 1991). Ils démontrent peu de sensibilité aux besoins exprimés par 
l'enfant et valorisent le contrôle exercé sur les conduites de celui-ci (Hamel, 2001). 
À l'inverse, les parents permissifs favorisent les échanges affectifs chaleureux 
avec leur enfant. Ils ont pour principe de répondre aux impulsions et désirs de celui-
ci. Leurs exigences sont faibles et ils délaissent le contrôle au profit des 
démonstrations affectives (Baumrind, 1989,1991). 
Les parents adoptant un style désengagé s'observent par une absence de 
contrôle et d'échanges affectifs envers l'enfant. Peu d'interventions sont réalisées 
auprès de l'enfant et leur attitude peuvent s'approcher d'une situation de négligence 
(Baumrind, 1991). 
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Les parents démocratiques sont davantage orientés vers une communication 
rationnelle et bidirectionnelle avec leur enfant. Ce style parental est caractérisé par le 
partage du contrôle entre le parent et l'enfant. En effet, les parents exercent un rôle 
d'autorité en fournissant des consignes claires à l'enfant. Les comportements de ce 
dernier sont orientés en fonction des attentes parentales, qui sont émises selon le 
degré de maturité de l'enfant. Ces parents encouragent l'autonomie et l'indépendance 
de l'enfant en lui fournissant des opportunités de prendre des décisions par lui-même. 
Les parents démocratiques entretiennent avec leur enfant une relation basée sur des 
échanges affectifs, caractérisée par le souci d'offrir du support à l'enfant et de lui 
prodiguer du renforcement lorsque les comportements souhaités sont manifestés. Les 
parents démocratiques se donnent aussi comme responsabilité d'offrir un 
environnement stimulant et sécurisant à l'enfant, dans le but de l'aider à se 
développer dans chaque sphère de sa vie. La distinction entre le style démocratique et 
les autres se situe dans le partage du contrôle entre les parents et l'enfant et 
l'importance accordée à l'autonomie de l'enfant (Baumrind, 1989; 1991). 
Certains auteurs ont étudié l'impact de l'utilisation des différents styles 
parentaux sur l'adaptation sociale des enfants. Globalement, le style parental 
démocratique est associé au développement des compétences sociales chez l'enfant, à 
l'établissement de relations d'amitiés positives avec les pairs, au développement des 
comportements prosociaux, à une estime de soi positive ainsi qu'à un bon rendement 
scolaire (Hamel, 2001). D'une façon plus spécifique, l'utilisation de consignes 
claires, le partage du contrôle, les échanges bidirectionnels ainsi qu'une discipline 
cohérente, qui sont des composantes propres au style démocratique, favoriseraient le 
développement de compétences sociales chez l'enfant d'âge préscolaire (Baumrind, 
1989, 1991). En effet, les parents qui encouragent l'autonomie de l'enfant et 
démontrent moins de contrôle auraient des enfants capables d'une meilleure 
régulation des émotions négatives. Ces enfants démontreraient aussi de l'auto-
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détermination1 à l'école et dans les relations avec les pairs (McDowell et Park, 2005; 
Soenens, 2005). 
3.1.4 Les différences entre les conduites éducatives des mères et celles des pères 
Les modèles théoriques présentés précédemment fournissent des explications 
sur le rôle des agents de socialisation dans le développement des compétences 
sociales des enfants. De manière plus spécifique, des chercheurs se sont penchés sur 
la contribution différenciée de ces agents de socialisation selon leur genre (Lamb, 
1996; Paquette, 2004). En effet, plusieurs études relatent certaines différences dans la 
façon de jouer ce rôle de socialisateur, qui seraient attribuables au sexe du parent 
(Gauvain, Fagot, Leve et Kavanagh, 2002). Par exemple, il a été démontré que les 
pères et les mères n'interagissent pas de la même façon avec leur enfant sous 
plusieurs aspects, comme l'engagement auprès de l'enfant, le jeu, la communication 
et les échanges affectifs (Paquette, 2004). Les mères démontreraient un plus grand 
engagement envers leur enfant que les pères (Gamble, Ramakumar et Diaz, 2007; 
Besnard, Capuano, Veerlan, Poulin et Vitaro, 2009). Les mères seraient également 
plus enclines à démontrer du support et à s'exprimer d'une façon positive avec leur 
enfant (Wong, McElwain et Halberstadt, 2009). Les pères seraient toutefois, plus 
directifs et utiliseraient un niveau de langage plus élevé avec leur enfant (Bourçois, 
1997). Durant une période de jeu, les mères auraient une qualité de présence 
supérieure à celle des pères. Cependant, les pères favoriseraient davantage 
l'autonomie des enfants et la gestion de l'agressivité à durant les périodes de jeu 
(Paquette, 2004a). 
De plus, selon certains auteurs, l'implication des deux parents et la 
différenciation des rôles entre le père et la mère augmenteraient les compétences 
sociales et la quantité des rapports sociaux des enfants en milieu de garde (Bourçois, 
1997). Certaines études ont également relevé que la présence de modèles parentaux 
1 Capacité à prendre des décisions par soi-même ou être exempt d'influence externe. 
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masculin et féminin était positive pour le développement social de l'enfant, 
notamment pour augmenter les compétences sociales et diminuer les difficultés de 
comportements des enfants à la période préscolaire (voir Besnard et al., 2009, pour 
une revue). Ces résultats empiriques suggèrent donc l'importance de l'apport des 
rôles distincts du père et de la mère, mais également l'impact positif de la présence de 
modèles masculins et féminins sur le développement social de l'enfant dans les 
différents milieux qu'il fréquente. 
3.2. Les conduites éducatives du personnel éducateur en SGÉ 
Bien que le milieu familial reste le plus significatif pour les enfants, 
l'environnement de bon nombre d'enfants d'âge préscolaire se partage depuis 
quelques années entre le milieu familial et les SGÉ. En effet, au Canada, le nombre 
d'enfants qui fréquentent les SGÉ a augmenté de 1994-1995 à 2002-2003. Ce nombre 
est passé de 43,5 % à 66,9 % en huit ans (Statistique Canada, 2006). En 2001, le 
pourcentage d'enfants confiés aux SGÉ au Québec était de 67,3 % (Institut de la 
statistique du Québec, 2005). Selon Statistique Canada (2006), les chiffres de 2002-
2003 indiquent que la moyenne d'heures de fréquentation des SGÉ par enfant au 
Québec est de 29 heures par semaine, comparativement à une moyenne de 27 heures 
pour l'ensemble des provinces du Canada. 
Le SGÉ est un milieu de prédilection pour l'enfant d'âge préscolaire, puisqu'il 
permet de vivre des expériences de socialisation diversifiées et permet à l'enfant de 
développer ses compétences sociales (Zoritch, Roberts et Oakley, 2009). En effet, 
l'enfant qui fréquente un SGÉ intègre un groupe d'enfants, ce qui nécessite la mise en 
place de règles par l'éducateur, règles que l'enfant doit intégrer et respecter. 
L'intégration de l'enfant dans un groupe est facilitée par l'éducateur qui joue un rôle 
d'agent de socialisation important (Van Ijzendoorn, Sagi et Lambermoon, 1992). En 
effet, certains auteurs rapportent que la relation entre l'éducateur et l'enfant 
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favoriserait des interactions positives avec les pairs chez celui-ci (Howes, Matheson 
et Hamilton, 1994 ; Hamilton et Howes, 1992). 
La recherche démontre que les SGÉ varient grandement sur les plans de la 
qualité, de la durée de fréquentation par les enfants et du type de services de garde 
utilisé (voir Vandell, 2008, pour une revue). Il est de plus en plus reconnu que les 
SGÉ de qualité ont des effets modestes, mais bénéfiques sur les différents aspects du 
développement des enfants, particulièrement auprès des enfants de milieux 
défavorisés (Belsky, 2008 ; Bigras et Cantin, 2008; NICHD, 2006; Seifert, Canning et 
Lindemann, 2001). Cette qualité est habituellement évaluée à partir de la formation 
des éducateurs et éducatrices (Bigras et Cantin, 2008), ou de leur compétence (Japel 
et Manningham, 2007, du ratio éducateur ou éducatrice-enfant et de la qualité de 
l'environnement matériel (Committee on Family and Work Policies, 2003) ou encore 
de la durée de fréquentation des enfants (Belsky, 2004; NICHD, 2006). Plusieurs 
études se sont intéressées à l'effet de la qualité des SGÉ sur le développement des 
compétences sociales des enfants (Belsky, 2004; Cambell, Lamb et Hwang, 2000; 
Deater-Deckard, Pinkerton et Scarr, 1996; NICHD, 2002). Si une plus grande qualité 
est habituellement associée à des impacts positifs sur l'enfant, un trop grand nombre 
d'heures d'exposition (plus de 30 heures par semaine) est par ailleurs associé à une 
augmentation des difficultés de comportements chez les enfants quand ils débutent 
leur scolarité ( McCartney et al., 2010). Toutefois, le style éducatif préconisé par le 
personnel éducateur est rarement pris en compte dans ces études. 
Au Québec, les SGÉ sont majoritairement financés et régis par le gouvernement 
et regroupés sous le vocable des Centres de la petite enfance (CPE). Depuis 1998, le 
ministère de la Famille et des Ainés du Québec a élaboré un programme éducatif pour 
les CPE afin d'uniformiser les services aux familles et d'en assurer la qualité. Ce 
programme doit être appliqué par l'ensemble des CPE du Québec et comporte deux 
objectifs principaux. Premièrement, il propose de promouvoir le développement 
global de l'enfant sur les plans affectif, social, moral, langagier, moteur, physique et 
cognitif (Bigras et Cantin, 2008; Gouvernement du Québec, 2007). Deuxièmement, 
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ce programme vise également à soutenir et à encadrer le développement des 
compétences sociales des enfants, c'est-à-dire de guider l'enfant vers une adaptation 
et une intégration dans la collectivité. Pour ce faire, le programme éducatif des CPE 
comporte un volet spécifique qui guide les éducateurs/éducatrices dans l'orientation 
de leurs actions avec les enfants au quotidien pour promouvoir une socialisation 
positive. À cette fin, les éducateurs/éducatrices doivent favoriser la présence 
d'interactions positives entre les enfants et doivent jouer un rôle de supervision et de 
guide auprès de ceux-ci. Le support fourni par les éducateurs/éducatrices peut 
s'observer de façon directe, en formulant des consignes claires et des encouragements 
aux enfants, mais aussi de façon indirecte, en mettant à leur disposition des jeux 
stimulants et en leur donnant l'opportunité d'interagir avec plusieurs autres enfants 
dans un milieu sécuritaire (Gouvernement du Québec, 2007). D'une façon plus 
globale, le programme éducatif des CPE a adopté le style démocratique, inspiré des 
styles de Baumrind (1989; 1991), afin de guider les conduites éducatives 
quotidiennes des éducateurs et des éducatrices. Ainsi, les auteurs de ce programme 
rapportent que les conduites éducatives démocratiques se manifestent dans les CPE 
entre autre par le partage du contrôle entre les éducateurs/éducatrices et les enfants. 
Ainsi, les enfants ont la possibilité de faire des choix, mais les adultes s'assurent 
toutefois de leur offrir un milieu stimulant, des balises en ce qui concerne les 
comportements et du support ponctuel (Gouvernement du Québec, 2007). 
En complémentarité à ces objectifs, le programme éducatif en CPE a aussi pour 
objectif de fournir une relation affective positive entre l'adulte et l'enfant. Cette 
relation affective positive permettra à l'enfant d'explorer son environnement avec 
assurance et de chercher à interagir avec les autres. Dans le but d'offrir des conditions 
favorables à l'établissement d'un lien de confiance entre l'éducateur/éducatrice et 
l'enfant, les CPE tenteront donc de minimiser le roulement du personnel éducateur et 
de prioriser l'établissement d'une routine et de rituels (Gouvernement du Québec, 
2007). 
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Le programme éducatif des CPE s'est également donné comme ligne de 
conduite de s'adapter aux besoins spécifiques des enfants et à leurs particularités. Les 
créateurs du programme éducatif recommandent donc à chaque CPE de se prémunir 
d'un horaire propre aux besoins et aux spécificités des enfants qui constituent leurs 
groupes (Gouvernement du Québec, 2007). 
4. QUESTION DE RECHERCHE 
En considérant les informations détaillées précédemment, il est possible de faire 
un parallèle entre les modèles théoriques présentés antérieurement et le programme 
éducatif appliqué dans les CPE du Québec. Il est intéressant de noter que le rôle de 
l'éducateur/éducatrice en CPE comme agent de socialisation rejoint sur plusieurs 
points celui des parents. En effet, comme les parents, les éducateurs et les éducatrices 
d'enfants d'âge préscolaire jouent un rôle important dans la socialisation de ces 
derniers (Parke et Buriel, 1998). Cette influence s'observe principalement de deux 
façons. D'une part, les éducateurs et éducatrices, comme les parents, doivent 
s'adapter aux particularités individuelles des enfants et leur offrir une relation 
affective positive, basée sur la confiance et la stabilité (Sroufe et Fleener, 1986; 
Sameroff, 1975; Gouvernement du Québec, 2007). D'autre part, les modèles 
théoriques mettent en lumière les fonctions multiples et l'importance des influences 
directe et indirecte des agents de socialisation dans le développement social de 
l'enfant (Parke et al., 1994; Bjorklund, 1987). Ces influences agissent directement sur 
le développement social, puisque les éducateurs/éducatrices, comme les parents, 
agissent comme modèle auprès de l'enfant. Les interactions vécues entre l'adulte et 
l'enfant serviront de référence pour l'intériorisation des composantes relatives aux 
contacts sociaux et la généralisation de ceux-ci à travers le temps dans différents 
contextes (Parke et al., 1994; Bjorklund, 1987; Gouvernement du Québec, 2007). Les 
agents de socialisation ont aussi un rôle indirect sur l'enfant en établissant les balises 
et les règles qui régissent les interactions sociales, mais aussi en fournissant des 
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opportunités de contacts sociaux et en entretenant une relation affective chaleureuse 
avec l'enfant (Parke et al., 1994; Bjorklund 1987; Gouvernement du Québec 2007). 
Il est reconnu que l'utilisation par les parents du style démocratique au 
quotidien, c'est-à-dire des pratiques éducatives souples comme l'émission de 
consignes claires, le partage du contrôle et l'établissement d'une relation affective 
positive, est associée au développement des compétences sociales (Baumrind, 1989, 
1991). Le programme éducatif des CPE est basé sur ce même constat et préconise le 
style démocratique auprès de ses éducateurs/éducatrices. Il serait intéressant comme 
première question de recherche de vérifier si de telles pratiques en milieu de garde 
sont effectivement associées au développement de compétences sociales chez 
l'enfant. 
Par ailleurs, comme indiqué précédemment, les pères et les mères offriraient 
des modèles de socialisation différents, et certains auteurs observent que cette 
complémentarité semble bénéfique pour le développement social des enfants 
(Besnard et al, 2009; Bourçois, 1997; Zoritch et ai, 2009). Or, bien que la présence 
des hommes soit plutôt marginale en milieu de garde - en effet, ils ne représentent 
que 4 % du personnel éducateur (Institut de la statistique du Québec, 2005) -, il 
apparait pertinent en deuxième lieu de se questionner quant à la présence possible de 
différence dans l'application des conduites éducatives entre les hommes et les 
femmes. 
Dans le but de vérifier les connaissances actuelles sur ces deux questions de 
recherche, deux recensions des écrits ont été réalisées de manière à répondre aux 
questions suivantes: 
1) Est-ce que l'application des conduites éducatives démocratiques par les 
éducateurs/éducatrices en SGÉ, particulièrement sur trois aspects - c'est-à-
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dire la qualité des consignes, le partage du contrôle et les échanges affectifs 
-, est associée aux compétences sociales des enfants d'âge préscolaire ? 
2) Existe-t-il des différences entre les conduites éducatives des hommes et des 
femmes travaillant dans les SGÉ en ce qui concerne la qualité des consignes, 
le partage du contrôle et les échanges affectifs ? 
DEUXIÈME CHAPITRE 
RECENSION DES ÉCRITS 
Dans ce deuxième chapitre, la méthodologie de recension sera décrite dans un 
premier temps. Ensuite, les études sélectionnées en regard des deux questions de 
recension seront présentées de façon générale puis spécifique. La synthèse des 
résultats sera exposée et les objectifs poursuivis dans ce projet de recherche seront 
présentés. 
1. MÉTHODOLOGIE DE RECENSION 
Dans un premier temps, pour répondre à la première question de recension, les 
études qui mettent en relation les conduites éducatives démocratiques (la qualité des 
consignes, l'autonomie et les échanges affectifs) des éducateurs/éducatrices en SGÉ 
et les compétences sociales des enfants qui les fréquentent ont été ciblées. Les 
stratégies de recension des études utilisées sont la consultation des banques de 
données (PsychINFO, PsychArticles et Eric) et la consultation de bibliographies. 
Quatorze études ont été répertoriées en croisant les mots-clés suivants: child care 
quality, educational practices, developmental outcomes, social skills et social 
compétence. Pour être incluses, les études devaient traiter des compétences sociales 
ou de l'impact du milieu de garde sur l'adaptation sociale des enfants. De plus, les 
études qui ne mesuraient pas les conduites éducatives ou qui portaient sur des 
groupes particuliers d'enfants en difficultés ou en contexte d'intervention ont été 
retranchées. Étant donné le nombre restreint d'études se concentrant uniquement sur 
les trois aspects des conduites éducatives (la qualité des consignes, le partage du 
contrôle et les échanges affectifs) les critères d'inclusion se sont élargis à l'ensemble 
des conduites éducatives des éducateurs/éducatrices. De même, puisque la littérature 
scientifique ne recense pas beaucoup d'études se penchant sur la compétence sociale 
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des enfants, les critères de sélection ont dû s'attacher à un sens plus large afin de 
répertorier l'ensemble des travaux sur le sujet, soit celui de l'impact sur l'adaptation 
sociale de l'enfant. 
Après l'application des critères d'inclusion et d'exclusion, sept articles ont été 
retenus. Toutefois, après une lecture plus approfondie, deux articles publiés par le 
NICHD Early Child Care Research Network s'avéraient être une seule étude traitant, 
dans un premier temps, des résultats à court terme et, dans un deuxième temps, des 
résultats à long terme. Quant aux articles de Peisner-Feinberg et Burchinal (1997) et 
de Peisner-Feinberg, Burchinal, Clifford et al. (2001) il s'agissait également de deux 
publications différentes en lien avec la même étude. Il est à noter qu'elles 
apparaissent de façon différenciée dans le tableau, mais elles sont présentées comme 
une seule étude dans les sections qui suivent. L'article de Howes et ses collaborateurs 
(1994) a également été retranché après analyse puisqu'elle est basée essentiellement 
sur la théorie de l'attachement qui aborde la relation parent-enfant sous davantage 
sous l'angle de la sécurité de l'enfant et la réponse à ses besoins de base (Ainsworth, 
1972; Bowlby, 1969). Cette théorie est pertinente, mais la présente étude est basée sur 
les échanges affectifs au sein de la relation- adulte-enfant dans un contexte plus 
global. 
Dans un deuxième temps, pour répondre à la seconde question sur la présence 
ou non de différences entre les conduites éducatives des hommes et des femmes en 
SGÉ, les études qui ont comparé les conduites éducatives sur les trois aspects visés, 
soit la qualité des consignes, le partage du contrôle et les échanges affectifs, des 
hommes et des femmes travaillant avec des enfants d'âge préscolaire ont été visées. Il 
est à noter que peu d'études traitant exclusivement des différences reliées au sexe de 
l'éducateur ont été répertoriées. Les critères de sélection concernant la population ont 
donc été élargis, c'est-à-dire que les études réalisées à la maternelle ou à la pré-
maternelle ont été incluses. La méthodologie de recension s'est principalement 
concentrée sur trois banques de données, soit PsychINFO, PsychArticles et ERIC. 
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D'abord, les thésaurus respectifs des banques de données ont été consultés dans le but 
d'établir deux catégories de mots-clés. La première étant constituée des mots-clés 
maie workers, maie educator, maie preschool teachers et maie îeachers. La seconde 
contenait les mots-clés child day care, day care, early childhood éducation, 
preschool et kindergarîen. 
En croisant ces deux catégories de mots-clés, les banques de données ont 
sélectionné 82 études. Afin de déterminer les articles qui sont en lien avec la question 
de recherche énoncée précédemment, des critères d'inclusion et d'exclusion ont été 
établis. Pour être incluses, les études scientifiques devaient avoir comme population 
cible des hommes et des femmes travaillant avec des enfants âgés entre 0 et 5 ans. 
Ensuite, l'objectif de l'étude devait être centré sur la comparaison entre les conduites 
éducatives des hommes et des femmes. Encore une fois, la littérature existante 
répertoriait peu d'études exclusives sur la qualité des consignes, le partage du 
contrôle et les échanges affectifs, donc les critères concernant cet aspect ont été 
généralisés à l'ensemble des interactions entre l'adulte et l'enfant. Les études étaient 
retranchées lorsqu'elles avaient pour objectif de comparer les hommes et les femmes 
sur d'autres variables que celles traitant des conduites éducatives ou des interactions 
adulte-enfant (leurs perceptions de leur travail, leurs traits de personnalité ou 
l'évolution des métiers non traditionnels). 
Environ 85 % des études retranchées traitaient des stéréotypes et des jugements 
envers les éducateurs et les enseignants. De plus, les études portant sur l'évaluation 
de l'effet d'une intervention sur un échantillon d'enfants présentant des facteurs de 
risque pour une problématique ou ayant déjà un diagnostic pour un trouble n'ont pas 
été sélectionnées. Une proportion très faible des études étaient réalisées dans une 
langue étrangère (autre que le français et l'anglais). Six études ont finalement été 
retenues pour la deuxième question de recension. Toutefois, après une lecture plus 
approfondie, l'une d'entre elles s'est avérée être une étude de cas avec seulement un 
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enseignant. Celle-ci a donc été éliminée, puisqu'elle ne remplissait pas les critères 
d'inclusion, ce qui porte le nombre d'études retenues à cinq. 
2. PRÉSENTATION DÉTAILLÉE DES ÉTUDES RECENSÉES 
2.1 Caractéristiques des études portant sur les conduites éducatives en SGÉ et 
le développement social des enfants d'âge préscolaire 
En réponse à la première question de recension, concernant le lien entre les 
conduites éducatives des éducatrices2 en SGÉ et les compétences sociales des enfants, 
le tableau présenté à l'annexe A compare les études recensées. Ces études sont 
comparées sur leur échantillon, le type des études, leurs variables à l'étude, les 
variables contrôlées ainsi que sur les instruments de mesure utilisés (résumés des 
articles disponibles à l'annexe B). 
Tout d'abord, en ce qui concerne les caractéristiques de l'échantillon, le nombre 
d'enfants participant varie entre 117 et 1 364. Bien que ces informations ne se 
retrouvent pas dans le tableau, il est pertinent de mentionner que pour quatre des six 
articles recensés, les participants devaient fréquenter un milieu de garde sur une base 
de 10 heures et plus par semaine, alors qu'une étude, celle de Deater-Deckard et ses 
collaborateurs (1996) a sélectionné uniquement des enfants qui fréquentaient le 
milieu de garde à temps plein (30 heures et plus par semaine). Les échantillons des 
six articles sont constitués d'enfants âgés entre 4 et 8 ans. L'âge maximum des 
enfants constituant l'échantillon est plus élevé que cinq ans, puisqu'il correspond au 
dernier temps de mesure pour le suivi à long terme des études longitudinales 
(NICHD, 2002; 2005; Deater-Deckard et al, 1997; Peisner-Feinberg et Burchinal, 
2 Ici, le terme éducatrice réfère aux adultes de sexe féminin qui travaillent auprès des 
enfants constituant l'échantillon à l'étude. L'emploi du terme uniquement féminin est 
basé sur le fait que les études recensées ne spécifient pas le nombre d'hommes et de 
femmes et que les hommes sont minoritaires au sein du personnel éducatif. 
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1997; Peisner-Feinberg et al, 2001). Une seule étude a utilisé un devis transversal 
(Kontos, 1994). 
L'ensemble des études sélectionnées ont pour variable à l'étude les conduites 
éducatives des éducatrices en milieu de garde. De plus, elles ont aussi évalué la 
qualité de la relation entre l'éducatrice et l'enfant. Bien que certaines études mesurent 
les conduites éducatives et la qualité de la relation, il est à noter qu'aucune étude n'a 
évalué le style démocratique comme tel. Les six articles utilisent l'observation 
comme méthode de collecte de données pour évaluer les conduites éducatives. 
L'étude de Kontos (1994) et celle de Peisner-Feinberg et Burchinal (1997; 2001) ont 
de plus utilisé un questionnaire auquel l'éducatrice a répondu. 
Pour évaluer le développement social des enfants, cinq études évaluent l'effet 
du milieu de garde sur les compétences sociales de l'enfant, une étude se concentre 
uniquement sur la présence ou l'absence de problèmes de comportements et trois 
études combinent ces deux mesures. La totalité des études utilisent seulement 
l'éducatrice comme répondant, deux d'entre elles ont aussi questionné la mère et une 
étude a également utilisé un observateur indépendant. 
Le tableau 1 indique que l'ensemble des études a contrôlé statistiquement des 
variables familiales, telles que le revenu, le statut marital et le nombre d'années de 
scolarité de la mère. Quatre d'entre elles ont contrôlé les caractéristiques de l'enfant, 
comme le sexe, l'âge et l'ethnie. Deux études ont contrôlé statistiquement certaines 
variables concernant le milieu de garde, telles que la quantité d'heures de 
fréquentation par semaine et le ratio d'enfants par éducatrice. 
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2.2 Présentation détaillée des études portant sur les conduites éducatives en 
milieu de garde et le développement social des enfants d'âge préscolaire 
Les études recensées sont présentées en fonction du type de devis en débutant 
par la seule étude transversale (Kontos, 1994). Ensuite, les études comportant un 
devis transversal et longitudinal sont détaillées (NIHCD, 2002; 2005; Peisner-
Feinberg et Burchinal, 1997 et Peisner-Feinberg et al., 2001). Enfin, l'étude 
strictement longitudinale de Deater-Deckard et de ses collaborateurs (1996) est 
décrite. 
Kontos (1994) a mené une étude transversale avec 117 enfants dans le but 
d'examiner comment le type de SGÉ, qu'il s'agisse d'un milieu de garde familial ou 
en installations3, influence le développement des enfants. L'échantillon comprend 82 
milieux de garde familial et 47 en installations. Les enfants sont âgés entre 30 et 60 
mois et ils fréquentent le milieu de garde à raison de 25 heures et plus par semaine, 
depuis six mois minimalement. Les milieux de garde sont visités pour effectuer 
l'observation des conduites éducatives du personnel. Pour ce faire, l'engagement des 
éducatrices envers les enfants est mesuré à l'aide d'une grille comprenant trois 
niveaux d'engagement, soit l'engagement simple, élaboré et intense. Les éducatrices 
sont aussi invitées à répondre au Childrearing Practices Report (CPR; Rickel et 
Biasatti, 1982) pour mesurer la relation affective entre l'éducatrice et les enfants 
(exemples d'items: encourager, démontrer de l'affection, rire avec les enfants). Les 
compétences sociales des enfants ont été observées à travers le jeu par observation et 
avec l'aide d'un questionnaire de 30 items, le Classroom Behavioral Inventory-
Preschool Form (CBI; Scheafer, Edgerton et Aarsonson, 1978). L'âge de l'enfant 
ainsi que la scolarité de la mère ont été contrôlés. Les résultats obtenus ne permettent 
3 Le terme installation réfère ici à un milieu de garde dans un centre qui regroupe 
plusieurs éducateurs/éducatrices et un assez bon nombre d'enfants (20 et plus), tandis 
que le milieu de garde familial se situe sur la propriété de l'éducateur/éducatrice et 
regroupe moins de 10 enfants. 
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pas d'associer le niveau d'engagement des éducatrices à la présence de compétences 
sociales chez l'enfant. Toutefois, lorsque l'engagement est confondu avec d'autres 
mesures (la routine effectuée par les éducatrices, le matériel de jeu utilisé et le type 
d'activité organisée) pour créer un indice global de qualité du milieu de garde, les 
résultats sont corrélés avec la présence de compétences sociales chez les enfants. 
L'étude longitudinale menée par le NICHD Early Child Care Research Network 
(2002, 2005) a d'abord été publiée en 2002 pour présenter les résultats à court terme. 
Ensuite, les auteurs de l'étude ont recueilli des données en mesurant les concepts 
pendant trois temps de mesure supplémentaires et ils ont publié les résultats trois ans 
plus tard (2005). 
L'échantillon du groupe de recherche du NICHD a été recruté à partir des 
nouvelles naissances dans dix états américains sélectionnés au hasard. Après avoir 
appliqué plusieurs critères de sélection (ne pas envisager déménager dans les deux 
prochaines années, vivre à moins d'une heure du site de recherche, etc.), 1 364 
enfants ont été sélectionnés et suivis de l'âge d'un mois à huit ans. Les conduites 
éducatives des éducatrices ont été observées à quatre reprises, alors que les enfants 
étaient âgés de 6, 15, 24 et 54 mois, avec la grille du Observational Record of the 
Caregiving Environment (ORCE; NICHD Early Child Care Research Network, 
1996). Pour les trois premiers temps de mesure, la grille d'observation comprenait 
cinq dimensions, soit la sensibilité aux signaux de l'enfant, la stimulation cognitive, 
l'opinion positive de l'enfant, le détachement émotionnel et l'affect plat. À 54 mois, 
les dimensions de la grille changent et n'en comprennent seulement quatre (la 
sensibilité/réponse aux signaux de l'enfant, la stimulation cognitive, l'intrusivité et le 
détachement). Les compétences sociales des enfants (la coopération, l'affirmation, la 
responsabilité et l'autocontrôlé) ainsi que la présence de problèmes de 
comportements (internalisés et externalisés) -, rapportés par la mère, l'éducatrice ou 
l'enseignante (selon le temps de mesure) - ont également été mesurées à 54 mois, en 
première, en deuxième et en troisième année du primaire. De plus, une mesure 
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concernant le fonctionnement social et émotionnel a été rajoutée en troisième année. 
Le type de garde, la quantité d'heures de fréquentation par semaine, le sexe de 
l'enfant, l'ethnie, le type de famille, l'éducation de la mère, le revenu, la dépression 
de la mère, les conduites éducatives et la sensibilité de la mère ont été contrôlés 
statistiquement pour cette étude. Les résultats à court et à long terme ne permettent 
pas d'établir un lien significatif entre la qualité des conduites éducatives en milieu de 
garde et les compétences sociales des enfants ou la présence ou l'absence de trouble 
du comportement. Les conduites éducatives ne sont pas non plus associées au 
fonctionnement social et émotionnel rapporté par la mère et l'enseignante en 
troisième année. 
Le projet de recherche de Peisner-Feinberg et Burchinal (1997) s'insère dans 
une étude plus large, la Cosî, Quality and Outcomes Sîudy, menée par un groupe de 
chercheurs américains. La première partie des résultats a été publiée en 1997, tandis 
que la seconde a fait l'objet d'une publication en 2001. 
L'objectif de Peisner-Feinberg et Burchinal pour l'étude de 1997 est d'étudier 
la relation entre la qualité des pratiques en milieux de garde et le fonctionnement 
socio-émotionnel des enfants qui les fréquentent. Les écoles ainsi que les milieux de 
garde ont été sélectionnés au hasard parmi la banque de données de la Cost, Quality 
and Outcomes Study. En tout, 757 enfants (moyenne d'âge de 4,3 ans) ont participé à 
cette étude. Tous les enfants sélectionnés fréquentaient des installations. Les 
conduites éducatives ont été mesurées avec la grille d'observation du Early 
Childhood Environment Rating Scale (ECERS; Harms et Clifford, 1980). 
L'interaction entre l'éducatrice et l'enfant a également été mesurée avec la grille 
d'observation de VAdult Involvement Scale (AIS; Howes et Stewart, 1987). Les 
éducatrices ont également été questionnées avec le Caregiving Interaction Scale 
(CIS; Arnett, 1989). Les items contenus dans ce questionnaire abordent la sensibilité, 
l'utilisation de stratégies coercitives, le détachement et les attitudes permissives de 
l'éducatrice. Le sexe, l'âge et l'ethnie de l'enfant, le revenu familial, l'éducation de la 
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mère et le statut marital ont été contrôlés. Les éducatrices ont évalué le 
fonctionnement social des enfants également à l'aide du CBI (Schaefer et ai, 1978). 
L'aspect émotionnel a été mesuré avec la version courte du Attitudes/Perceptions of 
Compétence (APC; Stipek, 1993). Les enfants étaient invités à choisir, entre deux 
visages, celui qui représentait le mieux la perception qu'ils ont d'eux-mêmes dans 
une situation spécifique. 
Selon les résultats de cette étude, la qualité globale du milieu de garde 
influencerait positivement la perception qu'ont les enfants d'eux-mêmes. Les enfants 
fréquentant les milieux de garde de meilleure qualité ont été jugés plus compétents 
socialement par les éducatrices au CBI. Les éducatrices ont également rapporté être 
plus proches des enfants quand ces derniers fréquentent un milieu de garde de 
meilleure qualité. Par contre, les caractéristiques familiales (l'éducation de la mère, le 
sexe de l'enfant et son ethnie) agiraient comme variables modératrices. En effet, la 
force de l'association serait plus élevée avec les filles que les garçons. 
Pour le volet longitudinal, Peinser-Feinberg et ses collaborateurs (2001) ont 
suivi le même échantillon sur cinq temps de mesure, c'est-à-dire du préscolaire à la 
deuxième année du primaire. Les conduites éducatives sont aussi évaluées à l'aide de 
la grille d'observation de l'ECERS (Harms et Clifford, 1980) et le questionnaire sur 
la sensibilité de l'enseignant (CIS; Arnett, 1989). Les variables contrôlées sont le 
sexe et l'ethnie de l'enfant, l'éducation de la mère, le revenu familial ainsi que le 
statut marital. Les résultats démontrent que la perception de l'éducatrice en ce qui 
concerne la proximité avec l'enfant serait liée à la présence de compétences sociales 
et aux comportements positifs de l'enfant un an plus tard, soit en pré-maternelle. En 
effet, les enfants avec lesquels les éducatrices rapportent avoir vécu une relation de 
proximité en milieu de garde sont jugés plus compétents socialement par les 
enseignants de pré-maternelle. Toutefois, cette association n'est plus observée en 
deuxième année. De plus, une meilleure qualité globale du milieu de garde mènerait à 
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moins de troubles du comportement. La force de cette association tend toutefois à 
décliner avec le temps. 
L'étude de Deater-Deckard et de ses collaborateurs (1996) a été réalisée auprès 
de 141 enfants d'âge préscolaire. L'objectif était d'évaluer l'impact de la qualité des 
milieux de garde sur l'adaptation comportementale des enfants qui ont fréquenté un 
milieu de garde à temps plein et dont la mère possède un emploi. La qualité des 
milieux de garde a été évaluée par des observateurs indépendants à partir de la grille 
de l'ECERS (Harms et Clifford, 1980) qui contient des items concernant les échanges 
affectifs entre l'éducatrice et l'enfant. Plusieurs autres variables ont été contrôlées, 
dont le ratio d'enfants par éducatrices, la formation et le salaire des éducatrices, le 
stress parental, le support émotionnel du conjoint, l'âge, l'ethnie et le revenu de la 
mère et lé type de discipline utilisé à la maison. Quatre ans plus tard, l'adaptation 
comportementale des enfants a été évaluée par leur enseignant et par leur mère, à 
partir de la présence ou non de trouble du comportement ainsi que du retrait social. 
Les résultats démontrent qu'aucun indicateur de la qualité du milieu de garde n'est lié 
à la présence du trouble du comportement rapporté par la mère ni au retrait social 
rapporté par l'enseignant au deuxième temps de mesure. Il est à noter que cette étude 
est présentée, malgré le fait que sa variable dépendante à l'étude est le trouble de 
comportement et non pas les compétences sociales, compte tenu du nombre restreint 
d'études se concentrant uniquement sur l'adaptation sociale positive recensées dans la 
littérature scientifique. 
2.3 Caractéristiques des études portant sur les différences liées au sexe des 
éducateurs/éducatrices 
Le tableau présenté à l'annexe C présente les caractéristiques des études 
recensées en lien avec la deuxième question de recension concernant les différences 
dans les conduites éducatives liées au sexe des éducateurs/éducatrices. Les études 
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sont comparées en fonction de leur échantillon, du type d'étude et de leurs variables 
(résumés des articles disponibles à l'annexe D). 
D'abord, les échantillons des études recensées sont constitués 
d'éducateurs/éducatrices4 au préscolaire et le nombre de participants varie de huit à 
244. Quatre études ont des proportions d'hommes et de femmes équivalentes alors 
que l'une d'entre elles a un échantillon contenant uniquement 5,4 % d'hommes 
(Green et Schaefer, 1994). 
Ensuite, en ce qui concerne le type d'étude, trois études sur cinq utilisent une 
méthodologie quantitative (Green et Schaeffer, 1984; Perdue et Connor, 1978; 
Robinson et Canaday, 1978). Pour évaluer les conduites éducatives, deux d'entre 
elles utilisent l'observation indépendante comme méthode de collecte de données 
(Perdue et Connor, 1978; Robinson et Canaday, 1978), tandis que la troisième utilise 
un questionnaire (Green et Schaeffer, 1984). Les deux autres études sont de type 
qualitatif et leur méthode de collecte de données est sous forme d'entrevue semi-
structurée (Harris et Barné, 2009; Sandberg et Pramling-Samuelsson, 2005). 
La variable indépendante pour l'ensemble des études est le sexe de 
l'éducateur/éducatrice. Dans deux études, la variable dépendante concerne le jeu. La 
première traite des préférences en matière de matériel de jeu, tandis que la seconde se 
centre sur les perceptions de l'expérience de jeu des enseignants avec les enfants. 
Deux autres études traitent respectivement du renforcement/punition donné aux 
enfants par les enseignants et du type de toucher privilégié. Enfin, une dernière étude 
a plutôt observé les différences de rôles entre un éducateur et une éducatrice, mais à 
partir des perceptions des enfants. Comme l'indique le tableau 1, trois études sur cinq 
proposent des résultats en faveur de différences selon le sexe de 
4 II est à noter que le terme éducateur/éducatrice est employé au sens large et désigne 
les enseignants au préscolaire également. 
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l'éducateur/éducatrice, tandis que deux études n'ont pas observé de différences 
significatives. 
2.4 Présentation détaillée des études portant sur les différences liées au sexe 
des éducateurs/éducatrices 
La présentation détaillée des études est organisée en fonction des résultats 
obtenus. En effet, les études qui ont observé des différences liées au sexe des 
éducateurs/éducatrices sont présentées en premier et celles qui n'ont pas relevé de 
différences liées au sexe en second. 
L'étude quantitative de Green et Schaeffer (1994) a étudié les variables qui sont 
liées à la sélection du matériel de jeu préféré des éducateurs. Pour atteindre cet 
objectif, 244 éducateurs et éducatrices en contact avec des enfants de six ans (dont 
uniquement 5,4 % était des hommes) ont été interpelés lors d'une conférence sur 
l'éducation au préscolaire, afin de répondre au Preschool Play Materials Preference 
lnventory (PPMPI; Wolfgang et Sanders, 1982). Les résultats démontrent des 
différences significatives entre les hommes et les femmes. En effet, les hommes 
choisissent davantage les images qui illustrent un jeu à caractère physique que les 
femmes. 
L'étude de Perdue et Connor (1978) vise à étudier le processus de socialisation 
des enfants d'âge préscolaire. Les conduites éducatives sont mesurées par 
l'observation des différents types de touchers des éducateurs/éducatrices. Huit 
éducateurs/éducatrices, dont 50 % sont des hommes, travaillant auprès d'enfants âgés 
entre 38 et 63 mois, ont été sélectionnés pour participer à cette étude quantitative. 
Cependant, aucune information n'est fournie dans le texte concernant le processus 
d'échantillonnage et les critères de sélection. Le nombre et le type de touchers des 
éducateurs et des éducatrices ont été observés en laboratoire durant cinq semaines, à 
raison d'une heure par séance. Cinq types de touchers ont été observés, soit les 
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touchers de support, d'aide, amical, accidentel et pour rediriger l'attention de l'enfant 
(Attentional). Les résultats démontrent des différences significatives selon le sexe de 
l'éducateur/éducatrice, de l'enfant et du type de toucher. En effet, les hommes 
touchent davantage les garçons et les femmes davantage les filles. De plus, les 
hommes utilisent surtout le toucher d'aide avec les filles et le toucher amical avec les 
garçons. 
Sandberg et Pramling-Samuelson (2005) ont étudié la perception de 
l'expérience de jeu des éducateurs et des éducatrices au préscolaire. L'échantillon est 
constitué de 20 éducateurs/éducatrices, dont 50 % sont des hommes. Les 
éducateurs/éducatrices ont été questionnés lors d'une entrevue semi-structurée sur 
leur perception de leur expérience de jeu avec les enfants. À la suite d'une analyse 
qualitative, les résultats indiquent des différences entre les hommes et les femmes. 
Les éducatrices rapportent une moins grande participation lors des jeux avec les 
enfants. Elles rapportent aussi un désir d'éviter de participer aux jeux et considèrent 
que les jeux physiques sont perturbateurs. Les éducateurs, pour leur part, disent 
participer aux jeux des enfants et rapportent le désir d'introduire des jeux à 
l'extérieur. Ils rapportent aussi participer davantage aux jeux physiques que les 
éducatrices. 
Harris et Barne (2009) ont questionné 37 enfants d'âge préscolaire sur leurs 
perceptions des rôles joués par les éducateurs/éducatrices. L'échantillon est constitué 
de deux classes d'enfants dont l'adulte responsable est respectivement un homme et 
une femme. Dans un premier temps, les enfants ont été invités à dessiner leur 
éducateur ou leur éducatrice. Ensuite, une série de questions leur étaient posées sous 
forme d'entrevue semi-structurée. Selon les résultats de cette étude, les enfants ne 
perçoivent pas de différence entre le rôle d'un éducateur et celui d'une éducatrice. 
Robinson et Canaday (1978) ont mené une étude pour évaluer le renforcement 
ou la punition octroyés aux enfants en fonction des comportements stéréotypés (jeux 
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typiquement masculins ou féminins). Une section des analyses porte particulièrement 
sur les différences hommes/femmes quant au contexte d'utilisation de la punition et 
du renforcement. L'échantillon est constitué de 40 éducateurs/éducatrices (50 % 
d'hommes) qui travaillent avec des enfants âgés entre zéro et cinq ans, et qui ont été 
sélectionnés parmi les installations certifiées répertoriées en Caroline du Nord. Les 
données ont été recueillies par observation, à l'aide du Fargoi-Patterson Checklist 
(FPC; 1969). Les résultats ne révèlent aucune différence significative selon le sexe de 
l'éducateur/éducatrice concernant la fréquence d'utilisation du renforcement et de la 
punition. 
3. SYNTHÈSE 
Cette section tentera de répondre aux questions de recension qui portent sur le 
lien entre les conduites éducatives en milieux de garde et les compétences sociales 
des enfants d'âge préscolaire ainsi que sur la présence ou l'absence de différences 
liées au sexe des éducateurs/éducatrices en milieux de garde, en considérant les 
résultats des études présentées dans la section précédente. 
3.1 Études traitant des conduites éducatives et des compétences sociales des 
enfants 
Les études recensées ont évalué l'adaptation sociale des enfants de deux façons, 
soit à partir de la présence ou de l'absence de difficultés comportementales, ou bien à 
partir de la présence de compétences sociales. En ce qui concerne les difficultés 
comportementales, les résultats longitudinaux d'une étude permettent d'associer la 
proximité entre l'éducatrice et l'enfant d'âge préscolaire à un niveau de difficultés 
comportementales plus bas une fois l'enfant rendu en prématernelle. Ces résultats 
sont toutefois applicables seulement pour les enfants dont la mère a peu d'années de 
scolarité (Peisner-Feinberg et ai, 2001). 
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Des études ont plutôt ciblé le développement social sous l'angle de la 
compétence sociale. Deux études ont établi un lien avec la qualité des conduites 
éducatives, et ce, à partir d'un devis transversal et longitudinal (Kontos, 1994 et 
Peisner-Feinberg et Burchinal, 1997; Peisner-Feinberg et al., 2001). Toutefois, les 
résultats de l'étude de Kontos se sont avérés significatifs seulement pour la qualité 
globale du milieu de garde (dont la relation affective éducatrice-enfant, la routine 
effectuée par les éducatrices, le matériel de jeu utilisé et le type d'activités 
organisées) et plus particulièrement pour la qualité de la formation des éducatrices. 
L'évaluation de la qualité du milieu de garde a été réalisée avec l'ORCE, outil dont 
on peut questionner la sensibilité à évaluer spécifiquement l'apport des conduites 
éducatives, puisque cette dimension est incluse dans une mesure globale de la qualité 
du milieu de garde. Néanmoins, l'étude de Peisner-Feinberg et Burchinal (1997) et 
celle de Peisner-Feinberg et ses collaborateurs (2001) ont aussi obtenu des résultats 
significatifs en lien avec la relation entre l'éducatrice et l'enfant. Cependant, la 
mesure était effectuée avec un outil auto-rapporté. D est possible qu'une mesure par 
observation rapporte des résultats différents, puisque les comportements seraient 
directement observés et non rapportés par l'éducatrice. De plus, il est à noter que la 
variable mesurée vise la relation affective entre l'éducatrice et l'enfant. Les conduites 
éducatives (la qualité des consignes et le contrôle) ne sont pas investiguées dans ces 
devis. En effet, le modèle de Baumrind (1989, 1991) explique que l'utilisation 
adaptée de ces composantes des conduites éducatives et la présence d'une relation 
affective positive seraient associées au développement de comportements prosociaux 
chez les enfants. Ainsi, théoriquement, la présence de ces deux aspects pourrait être 
importante pour l'acquisition de compétences sociales, bien qu'ils soient peu 
investigués empiriquement à ce jour. 
À l'inverse, deux études n'ont pas relevé d'association entre la qualité des 
milieux de garde et le développement social des enfants (Deater-Deckard et al., 1996; 
NICHD, 2002, 2005). Bien que ces résultats convergent entre eux, il est intéressant 
de regarder comment les conduites éducatives ont été évaluées. En effet, dans les 
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deux cas, les études ont évalué les conduites éducatives à partir d'un indice de qualité 
globale des milieux de garde en utilisant des grilles d'observation comme l'ECERS 
ou l'ORCE. L'ECERS est une grille d'observation comprenant 37 items, qui 
mesurent la qualité globale des milieux de garde à l'aide de sept dimensions 
(l'environnement physique, la routine, les interactions éducatrice-enfant, la santé et la 
sécurité, le matériel éducatif et de jeu et l'administration de l'installation). De ce 
nombre, uniquement quatre items sont associés spécifiquement aux conduites 
éducatives (les interactions adulte-enfant, la communication, la surveillance et la 
discipline). De plus, cet outil donne un indice global pour l'ensemble du milieu de 
garde et n'évalue pas la qualité spécifique des conduites éducatives de chaque 
éducatrice. L'ORCE, de son côté, est aussi une grille d'observation qui se concentre 
sur les comportements des éducatrices et des enfants. Une section de la grille est 
consacrée aux dimensions relatives aux interactions des éducatrices et des enfants, 
ces items concernent la sensibilité de l'éducatrice aux signaux de l'enfant, la 
stimulation cognitive de l'enfant, l'opinion positive de l'enfant, le détachement 
émotionnel et l'affect plat. D est intéressant de se questionner sur la sensibilité de ces 
outils à faire ressortir un lien spécifique concernant les conduites éducatives à travers 
un ensemble d'indicateurs. 
L'évaluation des conduites éducatives dans un indice de qualité globale n'est 
pas une limite méthodologique en soi. Toutefois, les connaissances actuelles 
démontrent l'importance de cette variable dans le développement des comportements 
prosociaux. Très peu d'études portant spécifiquement sur les conduites démocratiques 
ont été recensées dans la littérature actuelle et les résultats présentés ne permettent 
pas de tirer une conclusion claire concernant l'impact spécifique des conduites 
éducatives sur les compétences sociales des enfants. Considérant la démonstration au 
chapitre précédent de l'importance du milieu de garde pour un grand nombre 
d'enfants, il serait intéressant de vérifier si, comme les parents, un lien existe entre 
l'utilisation de conduites éducatives démocratiques des éducateurs/éducatrices et le 
développement des compétences sociales chez l'enfant. 
45 
3.2 Études traitant des différences liées au sexe des éducateurs concernant les 
conduites éducatives 
Uniquement cinq études ont abordé cette deuxième question de recension, et 
encore ici les résultats sont mitigés. En effet, certaines études rapportent des 
différences entre les hommes et les femmes œuvrant en milieux de garde, tandis que 
d'autres ne relèvent aucune différence significative. Des trois études qui ont relevé 
des différences significatives (Perdue et Connor, 1978; Green et Schaeffer, 1984; 
Sandberg et Pramling-Samuelsson, 2005), deux d'entre elles font ressortir des 
différences spécifiquement sur le plan du jeu. Toutefois, ces résultats n'ont pas été 
observés directement dans un contexte réel. Ils ont été colligés par le biais des 
perceptions des éducateurs/éducatrices. De plus, ces résultats doivent être interprétés 
avec prudence, puisque l'une des études a un échantillon qui ne comporte que 5,4 % 
d'hommes % d'homme (Green et Schaeffer, 1984). La gente masculine est donc très 
peu représentée dans cette étude, ce qui peut certainement limiter la généralisation à 
la population. L'étude de Sandberg et Pramling-Samuelsson (2005) rapporte aussi des 
différences relatives au jeu, cependant il est pertinent de noter que cette étude 
s'inscrit dans une visée phénoménographique (Sandberg et Pramling-Samuelsson, 
2005). Ce terme réfère à une méthodologie de recherche qualitative utilisée davantage 
dans le domaine de l'anthropologie, qui consiste à investiguer les différentes façons 
dont les gens vivent un phénomène ou le perçoivent (Marton, 1986). Ainsi, les 
stratégies d'analyse effectuées pour interpréter le contenu des entrevues ne 
correspond pas aux stratégies utilisées dans les études recensées dans la littérature ni 
à celles qui seront utilisées dans ce projet. Il est donc difficile de comparer les 
résultats présentés dans l'étude de Sandberg et Pramling-Samuelsson (2005) sur les 
mêmes bases méthodologiques. 
Perdue et Connor (1978) ont aussi relevé des différences liées au sexe. 
Toutefois, ces différences s'observent sur le plan du toucher. Bien que plus éloigné 
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des conduites éducatives, le toucher tel qu'employé dans le contexte de cette étude 
réfère à une dimension de contrôle des comportements de l'enfant. Cependant, le 
nombre de participants étant peu élevé (n = 8), les résultats doivent être utilisés 
prudemment. De plus, aucune information n'a été donnée sur le processus 
d'échantillonnage des éducateurs/éducatrices. Il est donc difficile d'apprécier la 
qualité de la méthodologie concernant cet aspect de l'étude. 
À l'inverse, deux études recensées indiquent pour leur part une absence de 
différences selon le sexe des éducateurs et éducatrices (Robinson et Canaday, 1978; 
Harris et Barne, 2009). En observant ces résultats plus spécifiquement, il est possible 
de remarquer qu'en fait, ces études ont davantage étudié les différences sur le plan 
des stéréotypes, plutôt que sur le plan des conduites éducatives. En effet, l'étude de 
Harris et Barne (2009) ne compare pas directement les conduites éducatives des 
enseignants au préscolaire, mais se penche plutôt sur les perceptions qu'ont les 
enfants du rôle de leur éducateur/éducatrice. Il est aussi possible de trouver un écart 
entre ce qui est perçu par les enfants et ce qui est fait réellement par les 
éducateurs/éducatrices. 
L'étude de Robinson et Canaday (1978), quant à elle, évalue l'utilisation de la 
discipline mais précisément en lien avec l'encouragement ou la désapprobation de 
l'utilisation de jeux sexistes ou considérés non conformes au genre des enfants. En 
effet, la grille d'observation utilisée divise les comportements selon s'ils sont 
considérés comme masculins ou féminins. Selon cette grille, peinturer serait un 
comportement typiquement féminin et grimper ou escalader une structure serait un 
comportement masculin, et le sexe des éducateurs est mis en relation uniquement 
avec le type de comportements (masculin ou féminin) contenus dans la grille. Étant 
donné l'année à laquelle cette étude est parue, on est en droit de se demander si les 
comportements qui ont été jugés masculins et féminins en 1978 appartiendraient à la 
même catégorie en 2010. 
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La quantité peu élevée d'études présentées ne permet donc pas de tirer des 
conclusions évidentes concernant la présence ou non de différences entre les 
éducateurs et les éducatrices en milieux de garde. 
4. OBJECTIFS ET HYPOTHÈSES DE RECHERCHE 
Considérant le nombre peu élevé d'études recensées dans la littérature et les 
résultats mitigés, il est actuellement impossible de statuer sur l'association entre les 
conduites éducatives démocratiques des éducateurs/éducatrices en milieux de garde et 
les compétences sociales des enfants d'âge préscolaire ni sur la présence ou l'absence 
de différences entre les éducatrices et les éducateurs dans le champ des conduites 
éducatives démocratiques. 
Certaines études rapportent un lien entre la relation affective positive entre 
l'éducatrice et l'enfant et les compétences sociales. D'autres études ont observé un 
lien entre la qualité globale du milieu de garde et les compétences sociales. Il serait 
donc intéressant de vérifier plus particulièrement si les conduites éducatives 
démocratiques en SGÉ, qui sont composées de la qualité des consignes faites à 
l'enfant, le partage du contrôle et la relation affective entre l'adulte et l'enfant, sont 
liées aux compétences sociales des enfants d'âge préscolaire. 
Des études ont aussi répertorié des différences concernant les conduites 
éducatives liées au sexe de l'éducateur/éducatrice. En effet, des auteurs ont observé 
des différences dans l'utilisation du toucher comme moyen de contrôle des 
comportements des enfants. Les études rapportent également que les hommes et les 
femmes ont des perceptions différentes concernant leur engagement auprès des 
enfants sur le plan du jeu. 
Ainsi, la présente étude tentera de répondre à deux objectifs spécifiques. Le 
premier objectif est d'évaluer le lien entre trois aspects des conduites éducatives 
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démocratiques du personnel éducatif en CPE telles que recommandées par le 
Programme éducatif, soit la qualité des consignes, le partage du contrôle avec l'enfant 
et les échanges affectifs entre l'éducateur/éducatrice et l'enfant d'une part, et les 
compétences sociales des enfants d'âge préscolaire d'autre part. Le deuxième objectif 
est d'observer directement ces trois aspects des conduites éducatives démocratiques 
auprès d'éducateurs et d'éducatrices en CPE afin de vérifier si des différences 
s'observent selon le sexe de l'adulte. Ces objectifs peuvent donc être traduits en deux 
questions de recherche: 
1) Existe-t-il un lien entre les trois composantes des conduites éducatives 
démocratiques (la qualité des consignes, les échanges affectifs, le partage du 
contrôle) des éducateurs et éducatrices travaillant en CPE et les compétences 
sociales des enfants qui sont sous leur responsabilité ? 
2) Existe-t-il des différences attribuables au sexe des éducateurs/éducatrices en 
CPE concernant les trois aspects des conduites éducatives démocratiques, 
soit la qualité des consignes, les échanges affectifs et le partage du contrôle ? 
5. RETOMBÉES ANTICIPÉES 
L'étude de ces variables aura certainement un impact sur les milieux de garde et 
les enfants qui les fréquentent dans une optique davantage préventive. Sur le plan 
scientifique, ce projet est pertinent, puisque peu d'études se concentrent uniquement 
sur l'impact que peuvent avoir les conduites éducatives démocratiques des 
éducateurs/éducatrices en CPE sur les compétences sociales des enfants. Ce projet est 
donc un ajout intéressant considérant l'importante fréquentation par semaine des 
enfants en CPE au Québec. De plus, le gouvernement exige l'application du 
programme éducatif dans les CPE, toutefois peu d'études ont évalué son impact sur 
les compétences sociales des enfants d'âge préscolaire. 
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Aussi, la connaissance des différences dans l'application des conduites 
éducatives entre les hommes et les femmes peut assurément contribuer à la 
compréhension du rôle spécifique de l'homme et de la femme dans le développement 
global des enfants d'âge préscolaire. La littérature actuelle fait déjà ressortir 
l'importance de la présence de modèles masculin et féminin pour le développement 
social positif des enfants en milieu familial. Il serait donc pertinent d'avoir des 
connaissances qui peuvent guider les interventions réalisées dans d'autres contextes 
et avec d'autres acteurs. La formation offerte aux futurs éducateurs et éducatrices 
pourrait également s'adapter aux caractéristiques propres aux hommes pour 
augmenter le taux de rétention de ces derniers. 
TROISIÈME CHAPITRE 
MÉTHODOLOGIE DE RECHERCHE 
Le présent chapitre présentera la méthodologie proposée pour répondre aux 
questions de recherche. Dans ce chapitre, il sera question du devis de l'étude, des 
caractéristiques des participants de l'échantillon, du déroulement de l'étude, des 
instruments de mesure utilisés, des analyses statistiques effectuées et des résultats 
obtenus. 
1. DEVIS 
Le présent projet de recherche s'inscrit dans le cadre d'une recherche dirigée 
par le professeure Thérèse Besnard de l'Université de Sherbrooke présentement en 
cours qui s'intéresse particulièrement à l'impact de la présence d'éducateurs 
masculins et féminins sur l'adaptation sociale des enfants. Ce projet est financé par le 
FQRSC et a reçu l'assentiment du Comité d'éthique en éducation et sciences sociales 
de l'université de Sherbrooke. La collecte de données dans les CPE a débuté à l'hiver 
2010 et se terminera à l'automne 2011. Le devis retenu pour ce projet est transversal 
et propose des analyses descriptives et comparatives des données recueillies à ce jour. 
Dans un premier temps, pour observer les différences entre les éducateurs et les 
éducatrices, et comme les études antérieures ont surtout vérifié les différences sur le 
plan des perceptions, l'équipe de recherche propose une observation directe des 
conduites éducatives dans un contexte uniforme de type laboratoire. Les éducateurs et 
les éducatrices d'un même CPE ont été observés en situation de jeu par dyade avec le 
même garçon et la même fille. Parallèlement, les compétences sociales des enfants du 
groupe de ces éducateurs et éducatrices ont été évaluées par le biais d'un 
questionnaire. 
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2. DESCRIPTION DES PARTICIPANTS 
2.1 Caractéristiques des participants 
2.1.1. Caractéristiques des éducateurs et éducatrices 
L'échantillon total est constitué de 36 éducateurs/éducatrices, dont 17 hommes 
et 19 femmes. L'âge moyen des participants est de 37,6 ans (é-t. 8,6). Le nombre 
d'années d'expérience comme personnel éducateur est variable, 48 % ont plus de 10 
ans d'expérience et 52 % ont moins de dix années d'expérience. Plus de la moitié 
d'entre eux (53 %) consacrent plus de 10 heures par année en formation continue. 
Quand on regarde les CPE où la cueillette de données a eu lieu, environ 66 % 
desservent une population ayant un statut socio-économique dans la moyenne. Le 
nombre de places disponibles dans ces CPE est en moyenne de 58 places (é-t. 27,3). 
Comme l'indique le tableau 1, les éducateurs ne se distinguent pas des éducatrices sur 
le plan des caractéristiques présentées précédemment. 
2.1.2 Caractéristiques des enfants de l'échantillon 
Au total, 119 enfants ont participé à l'étude initiale, dont 31 aux observations 
en dyade avec leur éducateur et leur éducatrice. Ces 31 enfants constituent 
l'échantillon de la présente étude. Tel qu'indiqué au tableau 2, ces enfants sont âgés 
en moyenne de 54 mois (écart-type: 16,33) et 50 % sont des garçons. Ils fréquentent 
leur CPE en moyenne 37 heures par semaine (écart-type: 10,1) et ont débuté la 
fréquentation du CPE à 21 mois en moyenne (écart-type: 14,4). Le type de famille 
biparental ou recomposé est représenté par environ 92 % des enfants et 7 % vivent 
dans une famille monoparentale. Le revenu familial moyen est de 50 000 $ et moins 
pour environ 15 % des enfants et un peu plus de 84 % sont issus de familles ayant un 
revenu de plus de 50 000 $ par an. Le score total au PSA complété par l'éducateur ou 
l'éducatrice est en moyenne de 309 avec un écart-type de 39,32. 
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Tableau 1 
Caractéristiques du personnel éducateur et des CPE de l'échantillon à l'étude 
Variable 
Éducateurs 
(n = 17) 
Éducatrices 
(n = 19) 
Test-t 
Âge en années 
(écart-type) 
38(11,2) 37 (7,9) 0,295 
Nbr moyen de places 
dans le CPE (écart-type) 












Moins de 10 ans 






SSE de la clientèle des 
CPE 
Sous la moyenne 
Dans la moyenne 








Tel qu'indiqué au tableau 2, lorsque l'on compare les enfants participants aux 
observations par dyade aux enfants non sélectionnés sur la base de caractéristiques 
présentées précédemment, les enfants des dyades se distinguent sur un point. De 




Caractéristiques des enfants de l'échantillon total et de l'échantillon des enfants 
provenant des dyades 
Variable Enfants non sélectionnés 
(n = 87) 
Enfants dyades 
(n = 31) 
Test-T 
M ÉT M ÉT 
Âge moyen 
(nombre de mois) 




33,57 10,49 37,23 10,1 1,56 
Âge de début de 
fréquentation 
(mois) 
30,23 13,75 21,83 14,40 2,59* 
Score total au PSA 
Éducateur/trice 292,72 40,26 309,27 39,32 -1,90 
% % Valeur chi-
carré 
Type de famille 
92,3 % 






50 000 $ et moins 








2.2 Stratégies d'échantillonnage et procédure 
L'échantillon est constitué d'éducateurs et d'éducatrices travaillant en CPE 
auprès d'enfants âgés entre trois et cinq ans. Les éducateurs ont été recrutés dans un 
premier temps sur une base volontaire parmi les CPE du Québec. Vu leur petit 
nombre, plusieurs stratégies ont été utilisées pour les recruter. D'abord, un éducateur 
d'expérience qui offre de la formation dans les CPE a fourni une liste d'éducateurs 
œuvrant majoritairement dans la région de l'Estrie, ce qui a permis un premier 
contact avec plusieurs éducateurs. Ensuite, un article expliquant le projet de recherche 
est paru dans la revue Bien grandir. Les éducateurs intéressés à participer à l'étude 
étaient invités à contacter l'équipe de recherche. Finalement, la liste officielle du 
MFA a été consultée pour prendre contact avec des CPE par téléphone, pour vérifier 
la présence d'éducateurs au sein des employés et si ceux-ci étaient intéressés à 
participer à l'étude proposée. Une rencontre avec le gestionnaire de chaque CPE et 
l'éducateur impliqué a eu lieu, dans un premier temps, afin d'expliquer le projet de 
recherche et ses différentes étapes. Lorsque les éducateurs ont confirmé leur 
participation, une éducatrice du même CPE était sollicitée. La priorité était attribuée à 
celle qui travaillait auprès du même groupe d'enfants que l'éducateur, mais lorsque 
cela s'avérait impossible, une éducatrice travaillant avec un groupe d'enfants du 
même âge était sollicitée. Les enfants qui participent aux observations en dyade sont 
sous la responsabilité des éducateurs et éducatrices constituant l'échantillon. Les 
éducateurs et les éducatrices ont sélectionné le garçon et la fille dans leur groupe qui 
allaient participer aux observations en dyade. Suite à cette sélection, le consentement 
des parents était demandé. Si les parents refusaient, l'éducateur et l'éducatrice 
sélectionnaient un autre enfant. De façon générale, les gestionnaires ont pris la 
responsabilité d'obtenir le consentement des parents de leur CPE. Ensuite, une 
assistante de recherche s'est présentée à chaque CPE selon leur disponibilité afin 
d'enregistrer sur vidéo les situations de jeux standardisées avec chaque dyade 
éducateur-enfant et éducatrice-enfant. 
55 
La situation de jeu standardisée est d'une durée totale maximale de 25 minutes 
et se déroule au CPE de l'enfant. Les consignes sont simples et peu nombreuses. La 
première partie est une situation de jeu en présence de jouets de différents types 
(moteur, symbolique et cognitif). En effet, l'éducateur et l'éducatrice doivent jouer 
avec l'enfant mais uniquement avec le matériel disponible dans un bac fourni par 
l'équipe de recherche. Une fiche plastifiée qui répertorie tous les jouets contenus dans 
le bac est à leur disposition (voir l'annexe E pour une copie). Après 15 minutes de 
jeu, une minuterie sonne pour aviser l'éducateur ou l'éducatrice qu'il ou elle doit 
mettre un terme à la première partie du jeu. L'éducateur ou l'éducatrice doit alors 
aviser l'enfant qu'il est temps de ranger les jouets dans le bac. Par la suite, la situation 
se poursuit pour une période de jeu libre sans le support des jouets. Il est à noter que 
ce contexte d'observation a été utilisé dans d'autres projets de recherche similaires 
portant sur les conduites éducatives des pères (Paquette et al, 2002). 
Chaque éducateur a été filmé à deux reprises, la première observation en dyade 
se déroulait avec une fille et la seconde avec un garçon. Chaque éducatrice a 
également été filmée à deux reprises soit, une observation en dyade avec un garçon et 
un autre avec une fille (les mêmes enfants qui ont participé à l'observation en dyade 
avec l'éducateur du même CPE que l'éducatrice). Pour la moitié des enfants, la 
première situation de jeu en dyade a été réalisée avec l'éducatrice, suivie de celle 
avec l'éducateur. Pour la seconde moitié des enfants, l'observation en dyade 
éducateur-enfant était en premier et celle éducatrice-enfant en second. En recrutant un 
homme et une femme du même CPE et en les observant en interaction avec les 
mêmes enfants, il est possible de contrôler plusieurs variables environnementales (les 
règles, l'organisation et le niveau de qualité du CPE) de même que l'effet des 
caractéristiques attribuables à l'enfant lui-même. Cette procédure a permis de 
recueillir 62 situations d'observation (31 éducateur-enfant, 31 éducatrices-enfant) 
L'évaluation des compétences sociales des enfants a été réalisée à l'aide d'un 
questionnaire répondu par l'éducateur ou l'éducatrice et par un des parents. Dans un 
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premier temps, les questionnaires ont été remis aux éducateurs ou éducatrices par 
l'assistante de recherche. Une fois remplis, les questionnaires étaient acheminés à 
l'assistante de recherche dans des enveloppes cachetées. Une compensation de 50 $ 
par éducateur/éducatrice participant est octroyée pour l'ensemble des contextes 
d'observation (dont la situation de jeu en dyade). Un jeu éducatif d'une valeur de 10$ 
a été remis aux enfants participants. 
3. INSTRUMENTS DE MESURE 
3.1 Conduites éducatives 
Les conduites éducatives démocratiques du personnel éducateur durant la 
situation de jeu en dyade, c'est-à-dire la qualité des consignes, les échanges affectifs 
et le partage du contrôle, ont été évaluées à partir de trois grilles de codifications 
différentes. Ces trois grilles ont été élaborées et validées par l'équipe de recherche. 
D'abord, un homme et une femme, étudiants gradués en psychoéducation, 
étaient jumelés pour le décodage afin de contrôler le biais possible lié au sexe du 
décodeur. De plus, pour diminuer l'effet du biais de réactivité, les cinq premières 
minutes des vidéos n'ont pas été décodées. Les six décodeurs ont été formés de 
manière à atteindre un accord inter-juge de 80 % et plus avant de débuter le 
décodage de la cueillette de données. Le pourcentage a été calculé en rapportant le 
nombre d'accords sur le nombre total d'accords et de désaccords pour chacune des 
échelles. Durant la codification des données, le maintien de l'accord inter-juges a été 
calculé sur un minimum de 20 % du nombre total de vidéos décodées. Au total, 62 
vidéos ont été visionnées, ce qui correspond à plus de 40 heures de visionnement par 
grille. 
La grille développée pour évaluer la qualité des consignes est une grille par 
fréquence, c'est-à-dire qu'à chaque consigne émise par l'éducateur/éducatrice, le type 
57 
de consignes est répertorié ainsi que le repère temporel. Les types de consignes sont 
les suivants: simple, complexe, contradictoire, sous forme de question et rappel à 
l'ordre. En lien avec la théorie de Baumrind (1991) qui suggère que les consignes 
claires et adaptées aux capacités de l'enfant seraient bénéfiques, les types de 
consignes simples et sous forme de question ont été regroupés en consignes positives 
et les consignes complexes, contradictoires et les rappels à l'ordre en consignes 
négatives. Les accords inter-juges réalisés avec 35 % des vidéos et calculés pour 
chaque type de consigne varient entre 85 % et 89 % (voir l'Annexe F pour une copie 
de la grille et une description détaillée des caractéristiques de consignes). 
Les deuxième et troisième grilles concernent les échanges affectifs et le partage 
du contrôle et sont de type « macro » (Jonhson, 1992). Ces grilles ont été adaptées de 
la grille développée et validée dans l'étude de Besnard (2008). 
Pour les échanges affectifs, l'évaluateur attribue une cote de 1 à 5 à chaque 
minute décodée. La cote 1 correspond au pôle négatif (hostilité, cris, dénigrement, 
etc.) et la cote 5 au pôle positif (éclats de rires, renforcements, toucher affectueux, 
etc.). Dans cette grille, la cote 4 correspond au niveau de base des échanges affectifs, 
c'est-à-dire, la manifestation verbale ou non-verbale de joie, d'enthousiasme et de 
plaisir et la cote 3 correspond à des échanges neutres. L'accord inter-juges a été 
réalisé avec 22 % des vidéos et varie de 96 % à 100 % (Voir à l'Annexe G pour une 
copie de la grille et une description détaillée des cotes). 
Finalement, la grille qui observe le partage du contrôle entre l'enfant et 
l'éducateur/éducatrice est mesurée à l'aide de 6 cotes. La cote 1 est attribuée lorsque 
l'enfant contrôle entièrement le jeu, l'adulte n'émet aucune suggestion et il laisse 
l'enfant décider. La cote 6 est donnée quand l'adulte impose ses idées et ignore celles 
de l'enfant. Les cotes 3 et 4 correspondent à une co-construction du jeu et dénotent 
une pratique positive qui encourage l'autonomie tout en imposant un cadre. L'accord 
inter-juges pour les différentes échelles de cette grille varie entre 86 % et 97 % et a 
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été calculé avec 31 % des vidéos (Voir à l'Annexe H pour une copie de la grille et 
une description détaillée des caractéristiques des cotes). 
3.2 Compétences sociales 
La variable dépendante a été mesurée par le Profil Socio-Affectif (PSA; Dumas 
et ai, 1995). Le PSA a été rempli par les éducateurs/éducatrices ainsi que par les 
parents des enfants des dyades. Cet outil ne requiert pas de formation spécialisée et il 
a été construit à la base, pour le personnel éducateur en milieu de garde, afin de 
dresser un portrait uniforme du niveau de fonctionnement social des enfants 
fréquentant un milieu de garde. Ce questionnaire est de type « Likert » de un à six et 
comporte 80 énoncés décrivant les comportements de l'enfant sous l'angle des forces 
qui le caractérisent, mais également du point de vu de ses difficultés. Les énoncés 
sont regroupés en huit échelles qui comportent chacune un pôle positif et 
négatif (déprimé/joyeux, anxieux/sécure, irritable/tolérant, isolé/intégré, 
agressif/contrôlé, égoïste/prosocial, résistant/coopératif et dépendant/autonome). Les 
résultats se calculent selon quatre indices, dont notamment, la compétence sociale et 
l'indice global d'adaptation. Ce test a été validé auprès d'une population québécoise 
et est reconnu pour ses qualités métrologiques (fidélité interjuges: 0,72 à 0,89 pour 
les huit échelles et de 0,80 à 0,91 pour les échelles globales. Homogénéité interne: 
0,79 et 0,91; Dumas et al., 1995). Le PSA est également disponible en version 
« parent » et utilisable dans un environnement familial (Voir à l'Annexe I pour une 
copie du questionnaire). 
4. ANALYSES STATISTIQUES 
Dans un premier temps, afin de répondre à la première question de recherche 
qui vise à vérifier le lien entre les dimensions des conduites éducatives démocratiques 
et les compétences sociales des enfants d'âge préscolaire, des corrélations et des 
régressions linéaires seront effectuées. Dans un deuxième temps, pour répondre à la 
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deuxième question de recherche sur la présence ou l'absence de différences entre les 
éducateurs et les éducatrices concernant les conduites éducatives démocratiques des 




1. ANALYSES DESCRIPTIVES 
D'abord, des analyses statistiques descriptives ont été menées sur l'échantillon 
constitué des 62 observations en dyade éducateur-enfant (n=31) ou éducatrice-enfant 
(n=31). Chaque observation en dyade a été analysée à partir des grilles portant sur les 
dimensions des conduites éducatives démocratiques comme indiqué par le tableau 3. 
Pour la grille des consignes, le nombre total de consignes émises ainsi que le 
pourcentage de chaque type de consignes a été calculé pour chaque dyade. Comme la 
durée des vidéos n'était pas exactement la même pour chacun des participants, les 
résultats ont été calculés en ratio par minute. Le nombre total de consignes par minute 
émis par les éducateurs et éducatrices est de 1,55 (é-t: 0,82). Le type de consigne 
simple a été utilisé en moyenne à 69 % du temps, les consignes complexes pour un 
pourcentage de 8 %, les consignes contradictoires ont seulement été utilisées à 1 % du 
temps et les consignes sous forme de question à 10 %. Les appels à l'ordre ont été 
utilisés un peu plus de 10 % du temps. 
Du côté des échanges affectifs, les cotes 4 et 5 correspondent à des échanges 
positifs, alors que la cote 3 correspond à des échanges neutres. La moyenne des cotes 
obtenues a été calculée pour les éducateurs et éducatrices. Au total, le personnel 
éducateur a obtenu une cote moyenne de 3,57 (é-t: 0,25). 
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Tableau 3 
Comparaison des dimensions des conduites éducatives des éducateurs et des 




(n = 62) 
Dyades 
éducateurs-enfant 
(n = 31) 
Dyades 
éducatrices-enfant 
(n = 31) 
M ÉT M ÉT M ÉT Test-t 
Consignes/minute 1,55 0,82 1,51 0,86 1,58 0,78 -0,27 
Appel à 
l'obéissance 
10,9 9,05 10,62 8,52 11,26 9,68 -0,36 
Consigne simple 69,08 10,57 69,47 9,19 68,68 11,94 0,29 
Consigne complexe 8,84 6,68 10,34 7,17 7,34 5,88 2,04* 
Consigne 
contradictoire 
1,03 2,49 0,50 1,47 1,57 3,15 -1,69 
Consigne question 10,08 10,46 9,04 9,93 11,12 11,02 -0,83 
Consignes positives 79,16 10,27 78,51 10,02 79,81 10,63 -0,61 
Échanges affectifs 3,57 0,25 3,55 0,26 3,58 0,24 -0,46 
Contrôle (continue) 1,80 0,43 1,64 0,48 1,94 0,34 -2,02 
% % % Khi-carré 
Contrôle (catégorie) 
Laisser-aller 40,3 41,9 38,7 
Partage du contrôle 56,5 41,7 61,3 
Surcontrôle 3,2 6,5 0 
*p<0,05. 
La grille du partage du contrôle, quant à elle, donnait la possibilité au 
personnel éducatif d'identifier trois types de contrôle: les cotes 1 ou 2 étaient 
attribuées lors de l'absence de contrôle de l'adulte envers l'enfant, les cotes 3 ou 4 
étaient attribuées en présence d'un partage du contrôle et les cotes 5 ou 6 étaient 
attribuées quand l'éducateur ou l'éducatrice était très contrôlant avec l'enfant. Afin 
de faire une analyse plus précise des résultats, ces derniers ont été calculés de deux 
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façons. Dans un premier temps, les résultats moyens obtenus par les éducateurs et les 
éducatrices ont été ramenés en catégories. Les résultats moyens les plus bas (< 3), 
correspondant au type de contrôle du laisser-aller, ont été obtenus par 40,3 % du 
personnel éducatif. Les résultats moyens se situant entre 3 et 4, correspondant à un 
partage du contrôle, ont été obtenus par 56,5 % du personnel éducatif. Les résultats 
moyens supérieurs à 4, correspondant au surcontrôle de la part du personnel 
éducateur, ont été obtenus par 3,2 % des participants. La deuxième façon de rapporter 
les résultats s'est faite en considérant le contrôle comme une variable continue où les 
cotes extrêmes (1 et 6) correspondant respectivement au laisser-aller et au surcontrôle 
deviennent les scores les plus bas (0) et où la cote correspondant au partage du 
contrôle (3,5) devient le score le plus élevé sur une échelle allant de 0 à 2,5. En 
considérant la variable du contrôle de cette manière, la moyenne des scores des 
éducateurs et éducatrices est de 1,80 (é-t: 0,43). Ces résultats indiquent que la 
moyenne obtenue par l'ensemble du personnel éducateur se situe près du score 
optimal de 2,5, ce qui permet de dire qu'ils partagent en grande partie le contrôle avec 
les enfants. Ceux qui obtiennent un résultat plus faible ont surtout tendance à céder le 
contrôle à l'enfant, plutôt qu'à prendre le contrôle de la situation. 
2. LES CONDUITES DÉMOCRATIQUES ET LES COMPÉTENCES SOCIALES 
D'abord, des corrélations ont été réalisées pour vérifier les associations entre les 
trois composantes des conduites éducatives démocratiques du personnel éducateur 
entre elles (consignes positives, échanges affectifs et variable continue du contrôle) et 
avec les scores obtenus au questionnaire PS A répondu par les éducateurs et 
éducatrices. Premièrement, comme l'indique le tableau 4, les résultats indiquent que 
les trois dimensions des conduites éducatives démocratiques, telles que mesurées lors 
de la situation d'observation en dyade, ne sont que faiblement corrélées entre elles et 
qu'aucune corrélation n'est significative (r varie de 0,24 à 0,32). Cette absence de 
corrélation significative peut supposer que ces trois variables sont distinctes et ne 
mesurent pas le même concept. D est intéressant de noter que le nombre de consignes, 
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même positives, est corrélé négativement avec les échanges affectifs et le niveau de 
contrôle. Ce résultat indique que plus le personnel éducateur est directif par ses 
consignes, moins les échanges affectifs peuvent être qualifiés de positifs et moins le 
contrôle est partagé entre le personnel éducateur et l'enfant. 
Tableau 4 
Corrélations entre les dimensions des conduites éducatives démocratiques des 








Conduites éducatives du 
personnel éducateur 
Contrôle (continue) 0,25 
Consignes positives -0,33 -0,32 
Échelles globales PSA de 
l'enfant 
Adaptation générale 0,40* 0,02 -0,15 
Compétences sociales 0,39* 0,04 -0,10 
Sous-échelles PSA de 
l'enfant 
Anxieux/confiant 0,49** 0,10 -0,21 
Agressif/contrôlé 0,37 0,01 -0,18 
Dépendant/autonome 0,19 0,16 0,02 
Égoïste/prosocial 0,35 -0,24 -0,21 
Isolé/intégré 0,55** 0,09 -0,23 
Irritable/tolérant 0,08 -0,17 0,02 
Joyeux/déprimé 0,16 0,06 0,00 
Résistant/coopératif 0,23 0,10 -0,11 
*p<0,05, **p<0,01 
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Deuxièmement, quand on observe les corrélations entre les composantes des 
conduites éducatives et les résultats obtenus au PS A rempli par l'éducateur ou 
l'éducatrice, on observe des corrélations significatives entre les échanges affectifs et 
le score total d'adaptation générale au PSA ainsi qu'avec l'indice de compétence 
sociale (tableau 4). De façon plus précise, si on observe les résultats des sous-
échelles, on obtient également des corrélations significatives entre les échanges 
affectifs et les sous-échelles anxieux/confiant, isolé/intégré. Ces résultats indiquent 
que plus les échanges affectifs sont positifs entre l'éducateur/éducatrice et l'enfant, 
plus l'enfant est confiant en lui, plus il est intégré dans le groupe de pairs, plus il fait 
preuve de compétences sociales et plus il obtient un score d'adaptation élevé au PSA. 
Les résultats n'indiquent aucune corrélation significative entre le nombre de 
consignes positives ou le niveau de contrôle et les résultats au PSA. 
Toujours dans le but de répondre à la question de recherche sur l'association 
entre l'application des dimensions des conduites éducatives démocratiques par le 
personnel éducatif et les compétences sociales des enfants d'âge préscolaire, des 
régressions linéaires ont été exécutées. Dans les analyses statistiques effectuées 
précédemment, comme aucune corrélation significative n'a été observée entre les 
trois dimensions des conduites éducatives démocratiques, dix régressions 
indépendantes ont été effectuées entre chaque sous-échelle du PSA et les trois 
composantes des conduites éducatives démocratiques (méthodes enter et stepwise). 
Tel qu'indiqué par le tableau 5, cinq de ces dix régressions se sont avérées 
significatives et indiquent que certaines dimensions des conduites éducatives 
démocratiques expliquent une portion de la variation de deux échelles globales et de 
trois sous-échelles du PSA. Ces résultats signifient que les échanges affectifs entre 
l'adulte et l'enfant expliquent une partie de la variance de l'adaptation sociale de 
l'enfant, de la présence de compétences sociales, de l'intégration sociale et de la 
confiance en soi de l'enfant. La dimension des échanges affectifs positifs entre le 
personnel éducatif et l'enfant explique à elle seule 58 % du 15 % de la variance de 
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l'adaptation sociale de l'enfant telle que perçue par l'éducateur ou l'éducatrice. Les 
échanges affectifs expliquent 40 % du 15 % de variance au résultat à l'échelle des 
compétences sociales de l'enfant. Les échanges affectifs expliquent 15 % du 29 % de 
variance à la sous-échelle de l'intégration sociale et 11 % de 24 % de variance pour 
la confiance de l'enfant. Le tableau 5 indique également que pour la variable 
égoïste/prosocial, l'analyse inclut les trois composantes des conduites éducatives 
démocratiques dans le modèle. Dans ce modèle, les échanges affectifs expliquent 9 % 
du 29 % de la variance du niveau de prosociabilité de l'enfant tel que perçu par 
l'éducateur ou l'éducatrice. La dimension du contrôle ajoute 6 % à l'explication de la 
variance de cette sous-échelle et la dimension des consignes ajoute 0,13 % de la 
variance pour expliquer le niveau de prosociabilité de l'enfant. Le pourcentage 
négatif indique un lien inverse, ce qui signifie qu'un plus grand laisser-aller et moins 
de consignes destinées à l'enfant sont liés à une plus grande prosociabilité de l'enfant 
perçue par le personnel éducatif. 
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Tableau 5 
Régressions linéaires entre les compétences sociales des enfants et les conduites éducatives démocratiques des 
éducateurs/éducatrices 
n n2 Af c Vanables % de la n R R df F . 2 " 
significatives vanance R 
Adaptation sociale 0,39 0,15 1 4,63 Échanges affectifs 58,61 0,39 2,15* 
Compétences sociales 0,39 0,15 1 4,49 Échanges affectifs 39,87 0,30 2,12* 
Isolé/intégré 0,57 0,29 1 10,67 Échanges affectifs 15,25 0,54 3,26* 
Anxieux/confiant 0,49 0,24 1 7,96 Échanges affectifs 11,36 0,49 2,82* 













3. LES DIFFÉRENCES LIÉES AU SEXE DU PERSONNEL ÉDUCATEUR ET 
LES CONDUITES ÉDUCATIVES 
Afin de vérifier si des différences sont observables entre les éducateurs et les 
éducatrices quant aux conduites démocratiques, une comparaison statistique 
multivariée à mesures pairées a été effectuée pour les trois dimensions (effet 
principal). Cette analyse n'a révélé aucune différence significative entre les deux 
groupes (F = 0,11(1'29), p = 0,92). À titre exploratoire, chaque dimension des trois 
composantes des conduites démocratiques a été comparée séparément en fonction du 
sexe du personnel éducateur. La dimension des consignes et celle des échanges 
affectifs ont été comparées à l'aide d'un test-t à mesures pairées. Pour cette analyse 
statistique, le contrôle a été considéré soit comme une variable continue, soit comme 
une variable dichotomique et c'est pour cette raison qu'un khi-carré a aussi été 
effectué. Tel qu'indiqué par le tableau 5, aucune différence significative ne ressort. 
En effet, les éducateurs ne se distinguent pas des éducatrices sur les plans de la 
qualité des consignes, des échanges affectifs et du partage du contrôle dans un 
contexte d'interaction dyadique avec un enfant. Lorsque les sous-dimensions de 
chaque grille sont observées de plus près, on remarque une distinction dans la grille 
de la qualité de consignes, soit à la sous-dimension de la complexité des consignes. 
En effet, les éducateurs émettraient signifïcativement plus (M = 10,34; é-t = 7,2) de 
consignes complexes que les éducatrices (M = 7,34; é-t. = 5,9). La différence à cette 
sous-dimension n'est toutefois pas assez marquée pour agrandir signifïcativement 
l'écart entre le résultat à la qualité des consignes chez les éducateurs et celui des 
éducatrices. 
De plus, des auteurs ont relevé la possibilité que des différences pourraient 
exister entre les éducateurs et les éducatrices dans l'application des conduites 
éducatives en fonction du sexe de l'enfant (Perdue et Connor, 1978). À titre 
exploratoire, une analyse multivariée à mesure pairée a été menée en comparant le 
sexe du personnel éducateur, les conduites éducatives démocratiques ainsi que le sexe 
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de l'enfant. Cette analyse n'a toutefois pas relevé de différence significative (F = 
0,586(4*26), p = 0,68). 
CINQUIÈME CHAPITRE 
DISCUSSION 
Il est indéniable que l'influence des parents comme agents de socialisation est 
primordiale dans le développement social des enfants d'âge préscolaire. Les modèles 
théoriques avancent que le patron relationnel des enfants se construit d'abord avec les 
parents, mais que le répertoire des compétences sociales évolue et s'enrichit 
également avec la contribution d'autres agents de socialisation, tels que le personnel 
éducateur en milieu de garde (Bjorklund, 1987; Park et al, 1994). Le choix des 
conduites éducatives de ces agents sociaux est donc un facteur important pour le 
développement des compétences sociales, d'autant plus qu'il est véritablement établi 
que l'utilisation de conduites démocratiques serait bénéfique pour les enfants d'âge 
préscolaire sur le plan social et préviendrait, jusqu'à un certain point, les troubles de 
comportements (Baumrind, 1989; 1991; Peisner-Feinberg et al, 2001). Il est de plus 
en plus reconnu que la fréquentation d'un SGÉ de qualité peut être positive pour 
certains enfants qui n'ont pas la possibilité de développer leurs compétences dans leur 
milieu familial pour différentes raisons (Watamura, Phillips, Morrissey, Mccartney et 
Bub, 2011). De plus, considérant l'augmentation du nombre d'enfants et du nombre 
d'heures de fréquentation en SGÉ, cette influence bénéfique bien que modeste peut 
avoir des retombées significatives sur l'ensemble des jeunes enfants qui les 
fréquentent. En ce sens, plusieurs études se sont préoccupées de la qualité globale des 
SGÉ (ratio, formation du personnel éducatif, organisation de la routine, etc.), mais 
peu ont considéré l'apport spécifique des conduites éducatives démocratiques sur les 
compétences sociales des enfants. Effectivement, pour contrôler la qualité des 
milieux de garde, le MFA a transposé les principes du style parental démocratique de 
Beaumrind (1989 ; 1991), reconnu comme favorisant les compétences sociales des 
enfants, dans le Programme éducatif appliqué par le personnel éducateur en milieux 
de garde (Gouvernement du Québec, 2007). L'ensemble du personnel éducateur du 
Québec est formé pour appliquer le style éducatif démocratique malgré les rares 
études qui ont mesuré l'impact de l'utilisation de ces conduites éducatives auprès des 
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enfants par d'autres agents de socialisation que les parents. La présente étude a donc 
dans un premier temps, voulu vérifier si l'application des conduites éducatives 
démocratiques par les éducateurs/éducatrices en CPE, particulièrement sur les trois 
aspects que sont la formulation de consignes, le partage du contrôle et les échanges 
affectifs, est associée aux compétences sociales des enfants. 
Par ailleurs, la littérature scientifique recense des études qui observent des 
différences dans les conduites éducatives selon le sexe du parent (Besnard et al, 2009; 
Gamble, Ramakumar et Diaz, 2007; Lamb, 1996; Paquette, 2004) et quelques rares 
études recensent des différences entre les éducateurs et les éducatrices de SGÉ 
(Perdue et Connor, 1978; Green et Schaeffer, 1984; Pramling-Samuelsson, 2005). 
Ces différences entre les hommes et les femmes pourraient être bénéfiques pour le 
développement des compétences sociales des enfants. Cette étude a donc proposé 
comme deuxième objectif de vérifier si l'application des conduites éducatives 
démocratiques différait selon le sexe de l'éducateur. 
Les résultats qui se dégagent de cette étude sont intéressants, car ils se 
distinguent des autres études qui ont tenté de répondre à ces deux questions en 
plusieurs aspects. D'abord, cette étude s'est centrée sur des dimensions relativement 
peu investiguées dans la littérature actuelle. L'impact des SGÉ sur le développement 
de l'enfant est certes documenté, toutefois le lien spécifique entre les conduites 
éducatives démocratiques du personnel éducateur et les compétences sociales des 
enfants d'âge préscolaire est encore à éclaircir. Principalement, puisque la majorité 
des études recensées incluent la qualité de la relation personnel éducateur-enfant dans 
un indice globale de qualité du SGÉ. 
Ensuite, cette étude se différencie également d'un point de vue 
méthodologique. En effet, les études existantes ont en grande majorité évalué les 
conduites éducatives à partir des perceptions des sujets eux-mêmes. Ici, le choix de la 
méthodologie s'est orienté vers l'observation directe en situation standardisée. 
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L'observation des conduites éducatives, quant à elle, apporte une alternative à la 
cueillette de données qui recueille les perceptions des sujets à l'étude. Cette méthode 
offre aussi la possibilité de documenter cette dimension d'un angle qui se veut plus 
objectif. 
Finalement, dans la littérature scientifique actuelle, les résultats des études 
relatent l'influence des caractéristiques familiales ou celles propres à l'enfant comme 
variable modératrice sur les compétences sociales des enfants participant à l'étude. 
Dans ce projet, les situations de jeux en dyade se déroulent avec le même enfant. En 
effet, le même garçon et la même fille participent à la situation d'observation avec 
l'éducateur et l'éducatrice du même CPE donc, les caractéristiques de l'enfant (âge, 
ethnie, tempérament, etc.) ainsi que les caractéristiques familiales (revenu familial, 
type de famille, etc.) sont contrôlées sur le plan statistique. 
1. RÉPONSES AUX QUESTIONS DE RECHERCHE 
Existe-t-il un lien entre les conduites démocratiques du personnel éducateur 
dans les CPE et les compétences sociales des enfants sous leur garde ? À la lumière 
des résultats présentés précédemment, il est possible de faire ressortir certains 
éléments pertinents qui permettent de répondre en partie à cette question. 
D'abord, les analyses descriptives indiquent que le personnel éducateur de 
l'échantillon utilise des conduites éducatives qui s'approchent du style démocratique. 
En majorité, le personnel éducateur émet peu de consignes par minute, et celles-ci ne 
se contredisent pas ou dans un très faible pourcentage. De plus, ce sont des consignes 
simples, qui nécessitent une seule action de la part de l'enfant. Ensuite, les résultats à 
la grille du contrôle indiquent que le personnel éducateur tend en moyenne vers un 
partage du contrôle avec l'enfant et quand ce n'est pas le cas, il opte plutôt pour le 
laisser-aller que vers le surcontrôle. Ce résultat peut être expliqué par le contexte 
d'observation. En effet, la situation dyadique peut être propice à une certaine 
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permissivité et à des attentes moins élevées de la part des éducateurs et éducatrices 
envers l'enfant. Effectivement, un contexte de groupe pourrait amener l'adulte à 
resserrer ses attentes et à augmenter le nombre de consignes. Celui-ci pourrait être 
tenté d'augmenter le niveau de contrôle pour éviter la désorganisation du groupe, ce 
qui n'est pas nécessairement le cas dans un contexte un à un, puisque l'adulte doit 
assurer la discipline avec un seul enfant. 
En ce qui concerne les échanges affectifs, les résultats relatent que les 
éducateurs et les éducatrices ne manifestent que très peu d'affects négatifs envers 
l'enfant. Le résultat moyen à cette grille tend vers une cote neutre. Ainsi, bien 
qu'exempt de tension, les manifestations franches d'affection sont présentes, mais 
relativement peu fréquentes. Ce résultat peut laisser croire que les éducateurs et les 
éducatrices ont une certaine réserve à manifester de l'affection envers les enfants qui 
fréquentent le CPE. Cette réserve pourrait être attribuée aux normes sociales qui 
prônent une certaine retenue dans la démonstration d'affection entre un adulte et un 
enfant qui n'ont pas de liens familiaux. Il est aussi possible que l'expression d'affects 
plus positifs soit observée lors des soins prodigués aux enfants ou lors de la 
séparation avec les parents en début de journée. 
D'autres résultats ont relevé en lien avec entre les conduites éducatives 
démocratiques du personnel éducatif en CPE et les compétences sociales des enfants 
d'âge préscolaire. En effet, les analyses statistiques ont permis de relever un lien entre 
les consignes positives du personnel éducateur, le partage du contrôle avec l'enfant, 
les échanges affectifs positifs et la prosociabilité de l'enfant telle que perçue par 
l'éducateur ou l'éducatrice. Ces résultats sont relativement novateurs, puisque la 
littérature scientifique ne s'est pas penchée sur ces variables de façon distincte mais 
bien dans un indice de qualité globale. Toutefois, étant donné le haut pourcentage de 
variance expliqué par la variable des échanges affectifs, il est nécessaire de nuancer 
l'impact des autres variables sur le niveau de prosociabilité de l'enfant, puisque leur 
ajout, bien que significatif, reste minime. 
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Aussi, des résultats suggèrent que plus les échanges affectifs sont positifs 
entre le personnel éducatif et l'enfant, plus celui-ci: est perçu comme compétent 
socialement par le personnel éducateur, a développé une adaptation générale élevée, 
est intégré socialement et a confiance en lui. Ces résultats vont dans le même sens 
que certaines études recensées dans la littérature. En effet, des auteurs ont observé un 
lien entre la proximité de l'éducatrice et l'enfant et un niveau de compétences 
sociales plus élevé (Kontos, 1994; Peisner-Feinberg et Burchinal, 1997; Peisner-
Feinberg et al., 2001). De plus, selon ces auteurs, ces résultats pourraient annoncer 
moins de difficultés comportementales à la maternelle, hypothèse qui pourrait être 
vérifiée dans une étude longitudinale subséquente. Ces résultats convergent aussi 
dans le même sens que la littérature scientifique qui a étudié la relation entre le 
personnel éducateur et l'enfant sous l'angle de l'attachement (Howes et al., 1994). 
Les auteurs rapportent un lien entre la relation sécurisante entre l'adulte et l'enfant et 
les compétences de l'enfant dans son groupe de pairs. 
Ces résultats contredisent toutefois certaines études qui n'ont pas relevé de 
lien entre les conduites éducatives et les compétences sociales des enfants au 
préscolaire (Deater-Deckard et al., 1996; NICHD, 2002, 2005). Cependant, les 
conduites éducatives étaient mesurées avec des questionnaires auto-rapportés et non 
par observation directe. Cette étude apporte donc une nuance à ces résultats en 
utilisant l'observation directe et permet d'envisager d'autres avenues pour évaluer les 
conduites éducatives. En effet, il serait intéressant pour les recherches futures de 
combiner ces deux méthodes de collecte de données afin de vérifier si les réponses 
auto-rapportées prédisent effectivement les comportements observés. Il pourrait 
également être intéressant d'observer directement les compétences sociales des 
enfants afin de vérifier si les perceptions de personnel éducateur sont cohérentes avec 
leurs actions mais également avec les comportements réels des enfants. 
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En lien avec la question de recherche qui concerne les différences entre les 
éducateurs et les éducatrices quant à l'application des conduites éducatives 
démocratiques, les résultats ne relèvent aucune différence significative. Une seule 
distinction est observée dans une sous-dimension de la grille des consignes. Les 
éducateurs se distinguent des éducatrices dans la complexité des consignes émises. 
En effet, les éducateurs émettraient plus de consignes complexes que les éducatrices. 
D'autres études ont également trouvé des différences liées au sexe, mais ces 
différences s'observaient davantage sur les plans du jeu et du toucher comme 
stratégies de renforcement ou de discipline (Perdue et Connor, 1978; Green et 
Schaeffer, 1984; Sandberg et Pramling-Samuelsson, 2005). Par contre, il est 
intéressant de faire un lien entre l'utilisation de consignes complexes par les 
éducateurs et les résultats des études faites sur les différences entre les conduites 
éducatives des pères et des mères. En effet, le résultat de la présente étude converge 
avec les différences relevées chez les pères et les mères concernant l'utilisation d'un 
niveau langagier plus élevé chez les pères et des exigences langagières plus élevées 
lorsque leur enfant communique (Bourçois, 1997). 
L'absence de résultats significatifs peut être attribuable à plusieurs 
explications. L'une d'elle se situe dans la formation donnée au personnel éducateur. 
La grande majorité des participants à l'échantillon détenait un diplôme d'études 
collégiales. La formation est basée sur le programme éducatif du MFA qui, lui, 
préconise l'utilisation de conduites éducatives démocratiques. Ainsi, le personnel 
éducatif se doit d'appliquer le style démocratique avec les enfants, ce qui peut 
expliquer l'absence de différences liées au sexe. On peut donc penser qu'avec une 
formation similaire, les différences entre les hommes et les femmes ont tendance à 
s'amenuiser. Il serait toutefois intéressant d'investiguer d'autres variables que les 
conduites éducatives, par exemple les types de jeux offerts aux enfants. Cette étude 
n'a pas inclus l'aspect du type de jeu proposé à l'enfant toutefois, les conclusions 
d'études recensées relatent des différences sur cet aspect précis (Green et Schaeffer, 
1984; Sandberg et Pramling-Samuelsson, 2005). Or il existe une littérature sur les 
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différences dans les type de jeux préconisés par les pères et sur l'apport des jeux 
privilégier par les pères pour le développement de l'autonomie et de la gestion de 
l'agressivité pour les enfants d'âge préscolaire (Paquette, 2004). 
En somme, les résultats laissent croire que la décision du MFA d'utiliser un 
modèle théorique basé sur l'interaction entre les parents et l'enfant dans un autre 
milieu écologique, soit celui des SGÉ est à priori positif pour le développement social 
des enfants. D'autre part, les résultats suggèrent aussi que le style démocratique de 
Beaumrind (1989 ; 1991) est applicable en SGÉ dans une situation dyadique entre le 
personnel éducateur et l'enfant. De façon plus spécifique, les résultats indiquent que 
la relation affective entre le personnel éducateur et l'enfant, qu'elle soit envisagée 
sous l'angle de la théorie d'attachement ou dans un style d'interventions 
démocratiques, joue un rôle important dans le développement des compétences 
sociales des enfants d'âge préscolaire. Des pistes intéressantes peuvent également être 
dégagées des conclusions sur l'absence de différence entre les éducateurs et les 
éducatrices concernant les consignes, le partage du contrôle et les échanges affectifs. 
2. LIMITES MÉTHODOLOGIQUES 
Les choix méthodologiques de la présente étude ont certes mené à des 
résultats intéressants. Cependant, il demeure évident qu'ils présentent des limites qui 
nécessitent de la prudence dans l'interprétation et la généralisation des résultats. 
D'abord, il est nécessaire de rappeler le processus de sélection des enfants 
participant aux dyades. Le personnel éducateur sélectionnait un garçon et une fille 
dans leur groupe. On peu donc se questionner sur les raison qui ont poussé les 
éducateurs à choisir ces enfants. Il est possible qu'ils aient été considérés comme plus 
compétents ou avec qui ils ont une relation plus positive, ce qui pourrait expliquer en 
partie l'association entre les dimensions des conduites démocratiques et les résultats 
au PSA des enfants. De plus, il est important de relever la différence entre le groupe 
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d'enfants participant aux dyades et ceux qui n'y participaient pas. En effet, une 
différence significative quant à l'âge du début de la fréquentation du CPE 
différenciait les deux groupes. Les enfants qui ont participé aux dyades étaient moins 
âgés lors de leur arrivée en CPE. Ce qui soulève une question: est-ce que le fait de 
débuter la fréquentation des CPE plus tôt amène les enfants à développer des 
compétences sociales et par le fait même à avoir une relation plus positive avec le 
personnel éducateur ? D serait intéressant de vérifier les connaissances existantes dans 
la littérature scientifique actuelle pour documenter cette hypothèse. 
Ensuite, le devis corrélationnel attribue à cette étude un caractère exploratoire 
et limite donc la possibilité de parler d'un lien causal entre les variables. D incite 
plutôt à qualifier le sens du lien qui les unit. De plus, la méthode de recrutement des 
participants doit également être relevée. Les éducateurs et éducatrices étaient recrutés 
pour la majorité dans le cadre d'une formation continue. D est possible d'émettre 
l'hypothèse que ces personnes ont des connaissances plus récentes sur les pratiques 
probantes en CPE. On peut donc penser que les participants se démarquent de ceux 
ou de celles qui ont refusé de participer à l'étude sur certains aspects. 
De plus, si le fait d'avoir recruté un nombre équivalent d'éducateurs et 
d'éducatrices représente un atout indéniable pour vérifier les différences reliées au 
sexe du personnel éducateur, l'échantillon ainsi constitué s'éloigne de la réalité des 
CPE et pourrait manquer de validité écologique. Le faible nombre de participants 
dans l'échantillon affaiblit également l'étude sur le plan statistique et limite la 
possibilité de généralisation à la population générale. 
Il est certain que le choix de l'observation comme méthode de collecte de 
données nécessite l'opérationnalisation des concepts mesurés, ce qui permet de 
comparer les participants de façon plus objective. Cependant, les concepts mesurés 
par les grilles d'observation demeure tributaires des choix de l'étudiante, ce qui peut 
contribuer à la perception d'une démarche exploratoire. En outre, les étapes 
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préalables à la codification des situations d'observation sont nécessaires du point de 
vue métrologique, mais elles nécessitent un investissement considérable en temps et 
en coût. Par contre, il est intéressant de rappeler que l'équipe de décodeurs était 
constituée à part égale d'hommes et de femmes, ce qui limite le biais possible des 
différences liées au sexe dans le décodage des vidéos. 
Enfin, le contexte d'observation de cette étude est riche en informations sur la 
relation dyadique entre le personnel éducatif et l'enfant sous leur responsabilité. 
Cependant, bien que réglementé au Québec, le ratio d'éducateur ou d'éducatrice par 
nombre d'enfants raréfie la fréquence des contacts strictement individualisés entre le 
personnel éducateur et les enfants. De plus, bien que menées dans le CPE fréquenté 
par l'enfant, le contexte d'observation se veut davantage de type laboratoire et 
s'éloigne du quotidien du personnel éducateur, puisque les contacts avec les enfants 
se déroulent presqu'essentiellement en groupe. Tel que mentionné au premier 
chapitre, les compétences sociales de l'enfant se construisent certes par l'interaction 
avec les adultes, mais également en interaction avec d'autres enfants. Les modèles 
théoriques amènent l'idée que les agents de socialisation ont aussi le rôle de guider 
l'enfant lorsqu'il est en contact avec ses pairs. Il est donc possible que le personnel 
éducateur agisse de façon différente auprès de l'enfant lorsqu'il est dans un contexte 
de groupe et soumis aux contraintes liées aux contacts sociaux avec ses pairs. Ainsi, 
la situation standardisée utilisée dans cette étude offre un accès plus direct au climat 
relationnel, mais reste néanmoins plus éloignée de la réalité des CPE du Québec. Ce 
qui nous pousse à se questionner sur la validité écologique une seconde fois. 
3. RETOMBÉES POUR L'INTERVENTION PSYCHOÉDUCATIVE 
Les résultats de cette étude dégagent des retombées intéressantes pour 
l'intervention psychoéducative. D'une part, les résultats relèvent l'importance de la 
relation affective entre le personnel éducateur et les enfants dans le développement 
78 
des compétences sociales de ces derniers. En effet, cette composante des conduites 
éducatives démocratiques est fortement associée aux compétences sociales des 
enfants et même de leur adaptation générale. Or, les psychoéducateurs et 
psychoéducatrices sont souvent appelés à jouer un rôle de conseiller ou de conseillère 
auprès des éducateurs et éducatrices en CPE. De plus, les programmes de prévention 
des troubles de comportements sont souvent appliqués par des psychoéducateurs ou 
des psychoéducatrices au préscolaire ou dans les CPE. Dans ce cadre, les 
professionnels(les) sont appelés à travailler en partenariat avec les éducateurs et les 
éducatrices pour s'assurer de l'efficacité optimale du programme. Ainsi, peu importe 
le contexte dans lequel ils interviennent, les professionnels(les) pourront s'appuyer 
entre autres sur ces résultats pour recommander l'application de conduites éducatives 
démocratiques et insister sur l'entretien d'une relation affective positive dans la dyade 
éducateur/éducatrice-enfant pour viser le développement des compétences sociales. 
D'autre part, ces résultats appuient ceux déjà existants dans la littérature 
scientifique, qui soulèvent l'influence positive des agents de socialisation que sont les 
éducateurs et les éducatrices en CPE. Plus important encore, ils mettent en lumière 
l'impact positif d'une relation affective positive avec le personnel éducateur sur le 
développement social des enfants d'âge préscolaire. Les CPE sont reconnus comme 
étant un milieu privilégié pour les enfants qui n'ont pas l'occasion d'être 
suffisamment stimulés dans leur milieu familial. En ce sens, ils sont souvent utilisés 
par les psychoéducateurs et psychoéducatrices comme un moyen de prévention et de 
promotion du développement des compétences sociales chez les enfants afin de les 
préparer à l'entrée à l'école. L'ajout de connaissances dans ce domaine précis est 
donc utile pour atteindre ces objectifs. 
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ANNEXE A 
CARACTÉRISTIQUES DES ÉTUDES CONCERNANT LES CONDUITES 
ÉDUCATIVES ET LES COMPÉTENCES SOCIALES 
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Légende: Devis L: longitudinal T: transversal Types de mesure O: Observation indépendante Q: questionnaire auto-révélé Mesure qualité G: globale SP: spécifique 
QR: qualité de la relation PÉ: pratiques éducatives Variables contrôles R: ratio d'enfants par éducateur TG: type de garde Qt: quantité (nombre heure de fréquentation) 
Céd: caractéristiques de l'éducateur (formation, nombre d'année d'expérience) CF: caractéristiques familiales (revenu, éducation, statut marital, etc.) CE: caractéristiques 
de l'enfant (sexe, âge, ethnie) Type de répondant E: éducateur/éducatrice M: mère Ob: observateur indépendant Résultats NS: non significatif S: significatif SI: 
significatif indirect (lien significatif seulement pour la qualité globale du milieu de garde) 
ANNEXE B 
RÉSUMÉS DES ARTICLES PORTANT SUR LES CONDUITES 
ÉDUCATIVES EN MILIEU DE GARDE 
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Auteurs et année NICHD Early Child Care Research Network (2002;2005) 
Objectif Évaluer l'effet des milieux de garde sur le fonctionnement 
social des enfants âgés de 4lA ans. 
Échantillon 1 364 familles recrutées dans 10 états des Etats-Unis lors de 
la première visite médicale suite à l'accouchement. 
Enfants fréquentent un milieu de garde sur une base de 10 
heures et plus par semaine. 
Devis Longitudinal 
Court terme : 5 temps de mesure : 6-15-24-36-54 mois 
Long terme : 8 temps de mesure : idem + l-2-3ème année du 
primaire 
Variables dépendantes Court terme (mesurées à 54 mois) 
-Compétences sociales (coopération, affirmation, 
responsabilité et l'autocontrôlé). 
-Problèmes de comportement (problèmes internalisés et 
externalisés). 
Rapportées par la mère et l'éducateur 
Long terme (mesuré à 54 mois. lère et 3ème année) : 
-Compétences sociales (coopération, affirmation, 
responsabilité et l'autocontrôlé). 
-Problèmes de comportement (problèmes internalisés et 
externalisés). 
-Fonctionnement socio-émotionnel (relations avec les pairs) 
Rapportés par mère et enseignant 
Conduites éducatives Observation (ORCE) 
Comoosantes de la erille à 6-15-24 mois : 
-sensibilité aux signaux de l'enfant 
-stimulation cognitive 
-opinion positive de l'enfant 
-détachement émotionnel (inversé) 
-affect plat (inversé) 
Composantes de la grille à 54 mois: 




Variables contrôles - Type de garde (familial ? installation ?) 
- Quantité (nombre d'heure de fréquentation) 
- Caractéristiques de l'enfant (sexe) 
- Caractéristiques de la famille (ethnie, type de famille, 
éducation mère, revenu, dépression de la mère, 
pratiques éducatives et sensibilité de la mère) 
Résultats Court Pas d'association entre les conduites éducatives des 
91 
terme éducatrices en milieu de garde et les compétences sociales et 
les troubles de comportements des enfants. 
Long 
terme 
La qualité des pratiques en milieu de garde n'a pas été reliée 
au fonctionnement social rapporté par les mères et les 
enseignants. 
Limites 
La grille utilisée pour l'observation comporte seulement des 
composantes reliées à la qualité de la relation avec l'enfant. 
Les conduites éducatives sont évaluées avec un outil qui 
mesure la qualité globale du SGÉ (peu d'items traitant des 
conduites éducatives). 
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Auteurs et année Deater-Deckard, Pinkerton et Scarr, (1996) 
Objectif Évaluer l'adaptation comportementale d'un groupe d'enfants 
qui ont fréquenté un milieu de garde. 
Échantillon 141 enfants d'âge scolaire (73 filles) et leur mère possédant 
un emploi qui ont fréquenté un milieu de garde à temps plein 




Problème de comportement de l'enfant 
Conduites éducatives Observation (une visite dans chaque milieu de garde pour 
passer le questionnaire). L'instrument contient des items 
traitants des interactions éducateur-enfant. 
Variables contrôles -Ratio d'enfant/éducateur 
-Éducation des éducateurs 
-Formation des éducateurs 
-Salaire horaire des éducateurs 
-âge, ethnie, emploi, revenu de la mère 
-stress parental 
-support émotionnel du conjoint 
-discipline parentale coercitive 
Résultats Aucun indicateur de la qualité du milieu de garde n'est lié 
aux problèmes de comportement rapportés par la mère, 
quatre ans plus tard. Ils ne sont également pas liés au retrait 
social rapporté par l'enseignant au temps 2. L'adaptation 
rapportée par la mère et l'enseignant quatre ans plus tard, 
n'est pas liée à la qualité du milieu de garde. 
Limite Les pratiques éducatives ne sont pas considérées comme une 
variable centrale dans cette étude, bien que l'instrument de 
mesure contienne des items concernant les interactions 
éducateur-enfant (L'instrument évalue aussi d'autres 
indicateurs de qualité). L'échantillon est conçu avec des 
mères qui ont un emploi seulement et dont l'enfant fréquente 
le milieu de garde à temps plein (peu représentatif de la 
population générale) 
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Auteurs et année Peisner-Feinberg et Burchinal (1997) 
Objectif Explorer la relation entre la qualité du milieu de garde et le 
fonctionnement cognitif et socio-émotionnel des enfants qui 
les fréquentent. 
Échantillon 757 enfants 




Fonctionnement socio-émotionnel et cognitif relaté par 
l'enseignant 
Conduites éducatives Observation 
-Sensibilité à l'enfant 
-réponse de l'éducateur à l'enfant 
-style d'enseignement (centration sur l'enfant vs relation 
dyadique) 
Questionnaire 
-relation enseignant-enfant (autorapportée) 
Contient les aspects : proximité, conflits et la surdépendance 
Variables contrôles Sexe de l'enfant 
Âge de l'enfant 
Ethnie de l'enfant 
Revenu familial 
Éducation de la mère 
Statut marital 
Résultats -Les enseignants ont rapporté être plus proche des enfants qui 
ont fréquenté des milieux de garde de meilleure qualité. 
-Globalement, la qualité du milieu de garde serait liée au 
développement des enfants. Par contre, les caractéristiques 
familiales (éducation de la mère, genre de l'enfant et son 
ethnie) viendraient modérer ce lien. 
- Les problèmes de comportements des enfants rapportés par 
les enseignants seraient liés au fonctionnement socio-
émotionnel (modéré par le sexe et l'ethnie de l'enfant). 
-Les enseignants qui ont côté les enfants comme les plus 
sociables étaient aussi ceux avec qui ils étaient les plus 
proches (modéré par le sexe de l'enfant, force de 
l'association plus élevée avec les filles). 
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Limites -Mesure les conduites éducatives à travers un indice global 
de qualité des milieux de garde. 
-Les milieux de garde sont tous des milieux de qualité 
médiocre, selon leur évaluation. Enfants qui les fréquentent 
ont un SSE faible (à risque d'échec scolaire). Généralisation 
des résultats à l'ensemble de la population? 
Auteurs et année Peinser-Feinberg, Burchinal, Clifford, Culkin, Howes, Kagan 
et Yazejian (2001) 
Objectif Évaluer si les effets de la qualité du milieu de garde sur le 
fonctionnement social de l'enfant persistent à long terme. 
Échantillon 733 enfants entre 4 et 8 ans. Processus d'échantillonnage non 
documenté. 
Devis Longitudinal (5 temps de mesure) 
-mesurer la qualité de l'environnement au préscolaire 
-mesurer l'effet sur le développement social de l'enfant 
durant la première année du préscolaire. 
-mesurer la qualité et l'effet sur le développement sociale des 
enfants durant la dernière année au préscolaire 
-mesurer les effets à la pré-maternelle 
-mesurer les effets en 2eme année (8 ans) 
Variables 
dépendantes 
Fonctionnement cognitif et socio-émotionnel de l'enfant 
Conduites éducatives Observation 
-ECERS (environnement) 
-Sensibilité de l'enseignant (discipline coercitive, 
détachement et permissivité) 
Variables contrôles -revenu de la famille 
-sexe de l'enfant 
-statut marital 
-éducation parents 
-ethnie de l'enfant 
Résultats -La proximité entre l'enseignant et l'enfant serait lié aux 
habiletés sociales et aux comportements positifs de l'enfant à 
travers le temps. 
-Les pratiques éducatives des enseignants seraient aussi liées 
à la sociabilité de l'enfant au temps 1 (préscolaire). 
-La relation enseignant-enfant (proximité) au préscolaire est 
relativement et modestement liée au développement des 
habiletés sociales en première année, mais résultats pas 
significatifs en deuxième année. 
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-Les enfants qui sont plus près de l'enseignant (proximité) 
cotent plus bas pour les troubles de comportement en 
deuxième année. 
-Une meilleure qualité de pratiques éducatives mènerait à 
moins de problème de comportement en première année, 
mais l'association tend à décliner à travers le temps. 
Limite Évaluation d'une composante des conduites éducatives à 
travers un indice global de la qualité du SGÉ. 
Auteurs et année Kontos (1994) 
Objectif Examiner comment les différences entre le milieu de garde 
familial et les CPE se traduisent à travers les différences au 
niveau des compétences sociales et cognitives des enfants. 
Échantillon -117 enfants (55 garçons et 60 filles) âgés entre 30 et 60 
mois, fréquentant les milieux de garde à raison de 25 heures 
et plus par semaine, depuis 6 mois minimalement. 




Compétences sociales (observées à travers le jeu et cotées par 
enseignant). 
Conduites éducatives Observation 
Questionnaire 
(Qualité de la relation : nurturing, engagement) 
Stimulation, discipline, supervision 
Variables contrôles Éducation de la mère 
Âge de l'enfant 
Résultats -les activités appropriées sur le plan développemental, sont 
liées avec le jeu social des enfants. 
-Globalement, la qualité du milieu de garde est liée avec les 
compétences sociales de l'enfant. 
-Voir modèle p.405 
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Limites Pour évaluer l'association entre compétences sociales et la 
qualité globale du milieu de garde, ils ont confondu le type de 
garde (plus de milieu familial qu'en installations). 
ANNEXE C 
CARACTÉRISTIQUES DES ÉTUDES PORTANT SUR LES DIFFÉRENCES 
LIÉES AU SEXE DE L'ÉDUCATEUR/ÉDUCATRICE 
Tableau sur les caractéristiques des études portant sur les différences liées au sexe de l'éducateur/éducatrice 
Auteurs et 
année 
Echantillon Type d'étude Comparaison 
selon le sexe 
de 
l'éducateur 
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Légende: Type de collecte: Q: questionnaire En: entrevue O: observation indépendante 
ANNEXE D 
RÉSUMÉS DES ARTICLES PORTANT SUR LES DIFFÉRENCES LIÉES AU 
SEXE DES ÉDUCATEURS/ÉDUCATRICES 
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Auteurs Green et Schaefer (1984) 
Objectifs Déterminer les variables qui prédisent la 





Échantillon 244 enseignants 
5.4% homme 
94.6% femme 
Variable dépendante Type de matériel de jeu préféré par les 
enseignants 
Instruments de mesure Preschool Play Materials Preference 
Inventory 
Procédures 40 images d'enfant jouant à différents 
jeux. Adulte choisi celles qu'il préfère 
entre 2 images dichotomiques. 
Résultats Le sexe de l'enseignant prédit de façon 
significative le type de matériel préféré. 
Les hommes choisissent d'avantage les 
jeux à caractère physique que les femmes 
Limites Proportion d'hommes dans l'échantillon 
minime comparativement aux femmes. 
Auteurs Sandberg, Pramling-Samuelsson (2005) 
Objectifs Evaluer les différentes façons de 
concevoir, percevoir et d'expérimenter le 






Échantillon 20 enseignants (50% homme) 
Variable dépendante Perception de leur expérience de jeu avec 
les enfants 
Instruments de mesure Entrevue semi-structurée 
Procédures Questions orientées vers leur expérience 
étant enfant et leurs perceptions du jeu. 
Les enseignants ont été encouragés à 
parler librement de leur expérience de 
jeu. 
Résultats Les enseignantes considèrent ne pas 
participer au jeu des enfants et tentent 
d'éviter la participation. Considèrent que 
les jeux physiques sont perturbateurs. Les 
enseignants disent participer au jeu des 
enfants et désire introduire des jeux à 
l'extérieur. Ils participent d'avantage aux 
jeux physiques que les enseignantes. 
Limites La variable dépendante est mesurée avec 
les perceptions des participants (auto-
rapporté). 
Auteurs Robinson, Canaday (1978 
Objectifs Evaluer les comportements sexués et les 
traits de personnalités des hommes 





Échantillon 20 éducateurs 
20 éducatrices 
20 ingénieurs 
Variables dépendantes Nombre de renforcement et de punition 
octroyé aux enfants 
Instruments de mesure Fargot-Patterson Checklist 
Procédures Observation en classe avec une grille 
constituée des items du Fargot-Patterson 
Checklist 
Résultats Différence significative entre le sexe de 
l'éducateur et l'utilisation de la punition. 
La direction de cette influence n'est pas 
précisée. 
Limites Evaluation des comportements 
stéréotypés des enfants. 
Auteurs Perdue et Connor (1978) 
Objectifs Étudier le processus de socialisation des 
enfants d'âge préscolaire qui fréquentent 




Échantillon 8 enseignants (50% homme) 
Variables dépendantes Le nombre et le type de toucher des 
enseignants aux enfants. 
Instruments de mesure Observation (grille par fréquence des 
types de toucher : touchers de support, 
d'aide, amical, accidentel et pour 
rediriger l'attention de l'enfant). 
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Procédures Observation en laboratoire durant 5 
semaines (en moyenne 5 heures 
d'observation par enseignant) 
Résultats Différence significative selon le sexe de 
l'enseignant, de l'enfant et du type de 
toucher. Les hommes touchent plus les 
garçons et les femmes touchent plus les 
filles. Les hommes touchent les filles 
pour aider et les garçons dans un but 
amical. 
Limites Nombre de participants peu élevé. 
Auteurs Harris et Barnes (2009) 
Objectifs Évaluer les perceptions des enfants sur les 
rôles joués par leur 




Échantillon 37 enfants (21 filles, 16 garçons) 
2 enseignants (homme et femme) 
Variables dépendantes Perception (des enfants et des 
enseignants) du rôle d'un enseignant à la 
pré-maternelle 
Instruments de mesure Dessin et entrevue semi-dirigée 
Procédures Les enfants dessinent leur enseignant et 
expliquent leur dessin. Les enseignants 
sont aussi questionnés sur leurs rôles. 
Résultats Pas de différence significative selon le 
sexe de l'enseignant. 
104 
Limites La variable indépendante est mesurée 
avec le dessin des enfants (outil non-
standardisé et subjectif). 
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ANNEXE F 
GRILLE D'OBSERVATION PARTGAGE DU CONTRÔLE 
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Partage du contrôle Décodeur: ID: 














1- L'enfant mène entièrement le jeu, l'adulte ne fait pas de suggestion, laisse l'enfant 
choisir et décider 
2- L'enfant mène en grande partie le jeu, l'adulte ne fait que des suggestions pour faciliter 
le jeu, vérifie sa compréhension de ce que l'enfant décide, ou exécute les propositions de 
l'enfant 
3- Co-construction entre l'adulte et l'enfant, suggestions de part et d'autre, négociation 
4- L'adulte accepte les propositions de l'enfant, tout en imposant la cadre du jeu 
(oriente le contenu, règles, contexte de sécurité) 
5- L'adulte mène en grande partie le jeu, laisse peu de place aux suggestions de l'enfant 
6- L'adulte impose ses suggestions à l'enfant, refuse ou ignore celles de l'enfant 
ANNEXE G 
GRILLE D'OBSERVATION ÉCHANGES AFFECTIFS 
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Échanges affectifs 















1- Triste, irritable, hostilité, sarcasme, dénigrement, cri, insulte, colère, pleure 
2- Ennui, fatigue, soupirs, commentaires, négatifs, impatience, autoritaire 
3- Absence de tension, peu d'expression, affect neutre, sérieux 
4- Joyeux, souriant, expression de bien-être, plaisir, taquin, enthousiasmes expressif, 
grimace 
5- Éclat de rire, excitation, commentaire positif (bravo, super!), câlin, toucher tendre, 
partage affectueux 
ANNEXE H 




C = Consigne, directive, instruction 
indication : Toute demande d'action faite à 
l'enfant. Verbe à l'impératif. 
N = le nombre d'action différente demandée à 
l'enfant (avant qu'il n'ait eu le temps de le 
faire). 
AO = Suite à une première consigne, rappel de 
la consigne ou appel à l'obéissance (demande 
de se mettre en action). Ex : écoute !, qu'est-
ce-que tu fais ?, ce n'est pas ce que je t'ai 
demandé ! Encourage l'enfant à se mettre en 
action (ex : go!, vas-y!) Encourager à 
continuer l'effort. 
CX = Contradiction : consigne contradictoire 
avec une demande émise précédemment. Le X 
va à la deuxième consigne (celle qui contredit 
la première). 
Q : consigne sous forme de question, ex : tu 
veux tu...? Demande est explicite, pas de 
choix. La question nécessite une action de 
l'enfant. Incluant les formes de politesse en 
question (veux-tu ...svp?) 
*Ne sont pas des demandes : propositions, 
suggestion, Quand l'adulte décrit l'action de 
l'enfant. 
ANNEXE I 
PSA VERSION ÉDUCATEUR 
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Différences entre les éducateurs et les éducatrices de 
CPE 
et leurs liens avec l'adaptation sociale des enfants 
Formulaire éducateur/éducatrice 
Nom de l'éducateur/éducatrice: 
Sexe: 
Nom du CPE: 
Nombre de places dans l'installation: 
Date: 
Selon vous, quel est le niveau socio-économique moyen des familles utilisant votre 
service de garde ? 
• Sous la moyenne 
• Dans la moyenne 
• Au dessus de la moyenne 
Âge de l'éducateur/éducatrice: 
Depuis combien d'années au total travaillez-vous comme éducateur/éducatrice à 
l'enfance ? 
• Moins d'une année 
• Entre une et cinq années 
• Entre 5 et 10 années 
• Entre 10 et 15 années 
• Plus de 15 années 
Avez-vous suivi une formation spécifique pour devenir éducateur/éducatrice à 
l'enfance ? 
• Non, je n'ai pas étudié pour devenir éducateur 
• Oui, j'ai obtenu un diplôme avant de commencer à travailler 
• Oui, j'ai obtenu un diplôme en cours d'emploi 
• J'ai suivi quelques cours, mais je n'ai jamais obtenu mon diplôme 
• Je suis toujours aux études 
Si vous avez étudié pour devenir éducateur à l'enfance, SVP, précisez la formation. 
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• DEC en Technique d'éducation à l'enfance ou son équivalent (TESG, etc.) 
• DEC en Technique d'éducation spécialisée (TES) 
• AEC, Attestation d'études collégiales 
• Certificat de niveau universitaire en petite enfance ou son équivalent 
• Autre: 
Combien d'heures en moyenne consacrez-vous à la formation continue par année ? 
• Aucune 
• Moins de 10 heures 
• Entre 10 et 20 heures 
• Plus de 20 heures 
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Observation de l'enfant 
Nom de l'enfant: 
Groupe d'âge: 
Nom de l'éducateur: 
Date à laquelle vous avez complété le questionnaire: 
Voici une liste de comportements que vous pouvez observer chez un enfant. Nous 
vous demandons de coter la fréquence de ce comportement chez l'enfant observé 
selon le continuum suivant: Ce comportement est-il JAMAIS présent (1), A 
L'OCCASION (2 ou 3), SOUVENT (4 ou 5) ou TOUJOURS (6) présent ? Si vous 
jugez qu'il est impossible d'évaluer le comportement énoncé, nous vous demandons 
pour ces rares cas de faire une croix sous NE PEUX PAS ÉVALUER. 


































2. Maintien une expression faciale neutre 1 2 3 4 5 6 
(ne rit et ne sourit pas). 
4. Mouille (uriner) ou salit (déféquer) sa 
culotte. 
1 2 3 4 5 6 
6. A l'air fatigué 
8. Apparaît mécontent lorsqu'il est 
interrompu dans ses activités. 
1 2 3 4 5 
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10. Irritable. S'emporte facilement. 1 2 3 4 5 6 
12. Rit facilement. 1 2 3 4 5 6 
14. S ' ennuie facilement et démontre peu 
d'intérêt. 
16. Fait preuve de tolérance, de patience. 1 2 3 4 5 6 
18. Accepte d être dérangé. 
20. Démontre une confiance en soi. 
22. S'adapte facilement aux difficultés 
24. A l'air triste, malheureux, déprimé. 
26. Actif, prêt à jouer. 
28. Inhibé ou mal à l'aise dans le groupe 
30. Crie, lève le ton rapidement 
32. Force l'autre à faire des choses contre 1 2 3 4 5 6 
ré. 
34. Il ne fait rien ou il regarde les enfants 1 
jouer. 
36. Reste seul dans son coin. Plutôt solitaire. 1 
38. Reste indifférent à l'invitation d'un 
enfant pour jouer. 
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40. Est préoccupé par ses intérêts et ne 
reconnaît pas ceux des autres. 
1 2 3 4 5 6 
42. Frappe, mord, donne des coups de pied 1 2 3 4 5 6 
aux enfants. 
43. Coopère avec les autres enfants dans une 1 2 3 4 5 6 
activité de groupe. 
45. Console ou aide un enfant qui a de la 
difficulté. 
1 2 3 4 5 6 
47. Refuse de partager ses jouets 
49. Inactif (ne parle pas, n'interagit pas,...) 1 2 3 4 5 6 
lorsqu'il y a une activité de groupe. 
51. Demeure calme lorsqu'il y a des conflits 1 2 3 4 5 6 
dans le groupe. 
53. Tient compte de l'autre ou s'excuse 1 
spontanément après avoir fait une bêtise. 
2 3 4 5 6 
55. Aide spontanément à ramasser des objets 1 
qu'un enfant a échappés. 
2 3 4 5 6 
57. Passe inaperçu dans un groupe. 1 2 3 4 5 6 
59. Exprime du plaisir à faire mal aux 
enfants. 
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61. Se remet rapidement lorsqu ' il se frappe 
ou tombe (ne pleure pas longtemps). 
1 2 3 4 5 6 
63. Aide à accomplir des tâches régulières 
(comme distribuer la collation). 
65. Est sans égard pour 1 éducateur. 
67. Clair et direct quand il veut quelque 
chose. 
1 2 3 4 5 6 
69. A besoin de la présence d'un éducateur 1 2 3 4 5 6 
pour bien fonctionner. 
71. S'oppose à ce que l'éducateur suggère. 1 2 3 4 5 6 
73. Est autonome, s'organise par lui-même. 1 2 3 4 5 6 
75. S'accroche à l'éducateur dans les 
situations nouvelles (ex.: sortie). 
1 2 3 4 5 6 
77. Ignore les consignes et poursuit son 
activité. 
1 2 3 4 5 6 
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79. Pleure suite au départ du parent 1 2 3 4 5 6 
